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Campus Virtuales (ISSn: 2255-1514) es una revista científica de investigación multidisciplinar en
relación con el uso de las Tecnologías de la Información y la comunicación (TIC) en la educación. Con
una doble vocación, recoger las experiencias de investigadores a título personal y de los Campus

universitarios institucionales.

Esta revista científica de ámbito latinoamericano para la reflexión, la investigación y el análisis de las
tecnologías educativas, que se publicará en Español e Inglés.

Editada desde octubre de 2012, se presenta como una revista con periodicidad semestral y con rigurosa
puntualidad los meses intermedios de cada semestre (octubre y marzo). La revista cuenta con un consejo
científico asesor de más de cincuenta miembros, formado por investigadores prestigiosos en este ámbito

tanto de las universidades españolas como de centros de investigación e instituciones superiores de América y
Europa esencialmente.

Editorial
Editorial

Dr. Alfonso Infante Moro
Editor
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Campus Virtuales, como revista científica que cumple los parámetros internacionalmente
reconocidos de las cabeceras de calidad, incluye en todos sus trabajos resúmenes y abstracts, así
como palabras clave y key words en español e inglés. Todos los trabajos, para ser publicados,

requieren ser evaluados por expertos, miembros de los comités asesores y de redacción de la publicación
y se someten a revisión de pares con sistema «ciego» (sin conocimiento del autor). Sólo cuando reciben
el visto bueno de dos expertos los mismos son aprobados. En cada trabajo se recoge la fecha de
recepción y aceptación de los mismos.

En sus diferentes secciones, en las que prevalece la investigación, se recogen monografías sobre
temáticas específicas de este campo científico, así como experiencias, propuestas, reflexiones,
plataformas, recensiones, informaciones para favorecer la discusión y el debate entre la

comunidad científica y profesional de la formación on-line. En sus páginas, los investigadores cuentan
con un foro de reflexión crítica, con una alta cualificación científica, para reflexionar y recoger el estado
de la cuestión en esta parcela científica, a fin de fomentar una mayor profesionalización de la tecnología
educativa.

Campus Virtuales recepciona trabajos de la comunidad científica (universidades, centros de
educación superior), así como de profesionales de las TIC en el ámbito educativo de todo el
mundo, pero especialmente de su ámbito de influencia, la comunidad iberoamericana, España,

Portugal y todo Latinoamérica. La revista es editada por Red Universitaria Campus Virtuales, asociación
académica no lucrativa formada por profesionales, docentes e investigadores universitarios
Latinoamericanos, que funciona desde 2010, interesada en promover el desarrollo de la teleformación
en las instituciones educativas, así como la revista Campus Virtuales.

Editorial
Editorial
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CAMPUS VIRTUALES

El profesorado universitario de galicia y
la enseñanza remota de emergencia:

condiciones y contradicciones 
The university teachers of galicia and remote emergency teaching: conditions

and contradictions 

Uxía fernández-Regueira1, Adriana gewerc1, Martín Llamas-nistal2

1 Universidad de Santiago de Compostela, España
2 Universidad de Vigo, España

uxiafernandez.regueira@usc.es , adriana.gewerc@usc.es , martin@gist.uvigo.es

RESUMEn. Este estudio pretende analizar las condiciones de partida del profesorado universitario
y la intervención institucional de las universidades gallegas, para afrontar la crisis derivada del
CoVId-19 y encarar un futuro blended-learning. Es un estudio mixto secuencial en dos fases, 1-
cuantitativa: recoge la percepción del profesorado sobre la enseñanza con un cuestionario; 2-
cualitativa: realiza un análisis documental de la intervención institucional.
Los resultados muestran que 68,07% del profesorado nunca ha impartido docencia en línea, en
general apuestan por una metodología y evaluación basada en la transmisión de contenidos y
presentan incoherencias conceptuales en las dimensiones didácticas de sus propuestas. La
intervención institucional se dirige a dotar de soporte técnico; sufragar las carencias instrumentales
con ausencia del análisis pedagógico; y articular medidas de control. Las conclusiones evidencian
una agencia del profesorado debilitada y su escasa preparación para afrontar enseñanza mixta de
calidad en el futuro.

AbSTRACT. The study aims to analyses the university teachers starting conditions and the galician
universities institutional intervention to face the crisis derived from CoVId-19 and a future blended-
learning. It is a sequential mixed study in two phases, 1-quantitative: it collects the teachers'
perception of teaching with a questionnaire; 2- qualitative: an institutional intervention documentary
analysis was developed.
The results show that 68.07% of the teaching staff have never taught online, in general they bet on
a content transmission methodology and evaluation and there are conceptual inconsistencies in the
didactic dimensions of their proposals. The institutional intervention is aimed at providing technical
support to cover the instrumental deficiencies, with the absence of the pedagogical analysis; and
articulate control measures. The conclusions show weakened teacher agency and their poor
preparation to face a quality mixed education in the future.

PALAbRAS CLAVE: Enseñanza universitaria, CoVId-19, Enseñanza remota de emergencia,
EEES.

KEyWoRdS: University education, CoVId-19, Emergency remote teaching, EhEA.

fernández-Regueira, U.; gewerc, A.; Llamas-nistal, M. (2020). El profesorado universitario de galicia y la enseñanza remota de emergencia: condiciones y
contradicciones. Campus Virtuales, 9(2), 9-24.

www.revistacampusvirtuales.es

Recibido: 07-07-2020 / Revisado: 12-09-2020
Aceptado: 12-09-2020 / Publicado: 28-10-2020
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1. Introducción
La aparición de la emergencia sanitaria generada por el CoVId-19 en el escenario de juego de la docencia

en la universidad ha supuesto un reto sin precedentes en los planos político, administrativo y pedagógico. Las
universidades, al igual que otras instituciones educativas, se han visto obligadas a continuar con la enseñanza
de forma telemática y garantizar su calidad en la medida de lo posible. Este esfuerzo se circunscribe a una
pandemia con consecuencias catastróficas, en las que las brechas sociales, la conectividad, la conciliación
familiar y otras problemáticas que ya arrastraba la “antigua normalidad” golpean con más fuerza. 

Las dificultades para adoptar la modalidad telemática en el ámbito universitario, más allá de las
problemáticas añadidas que derivan de las circunstancias, hicieron proliferar debates que oscilan desde la
identificación de las dificultades de la tele-formación en un contexto educativo en el que el avance tecnológico
se venía produciendo con lentitud, hasta la contraposición de la docencia presencial y no presencial en
términos de calidad. Voces como la de Coeckelberg (2020), cuestionan la división platónica dualista del mundo
real e irreal - en identificación con lo analógico y lo digital- que subyace a este debate; ya que la realidad es
híbrida, con una experiencia digital en la que se amplía la subjetividad, según el concepto de Eric Sadin (2017).
En ese sentido, la situación de emergencia sanitaria generada por el Covid-19 no nos presenta desafíos
relacionados con "lo digital" sino desafíos, a secas. Por ende, la educación ajena al desarrollo tecnológico no es
un problema de educación en línea, sino un problema de educación (Coeckelberg, 2020). 

La capacidad de las instituciones universitarias y la agencia del profesorado ante la crisis del CoVId-19
para impartir docencia de calidad, no evidencia tanto el impacto de un virus sobre el sistema de educación
superior sino la visibilización de problemas que ya existían, radicalizados por el contexto social. Entre ellos, la
situación de las universidades públicas y la enseñanza analógica en una realidad que ya era híbrida antes de
esta emergencia. 

Por ello, este estudio pretende conocer y confrontar: a) las condiciones de partida del profesorado
universitario gallego, remontándose al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), que impulsó la
integración de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) y en cuya reforma se circunscribe
la enseñanza universitaria actual. Propuesta que, además, sale a colación en el debate actual, en tanto que el
Programa de transformación a la docencia innovadora en el sistema universitario de galicia, propuesto por la
Xunta de galicia (para la transformación de las universidades a la modalidad blended-learning (b-learning) en
un plazo de dos años) y retirado a causa del desacuerdo generalizado, la adopta como eje para la
transformación de las universidades. y a su vez, b) la intervención institucional en la que se apoya el
profesorado para hacer frente a la crisis. Todo con el fin de conocer en qué condiciones se enfrentan las
universidades a un posible futuro b-learning.

En los siguientes epígrafes se recoge el marco teórico que sustenta este estudio; seguido de la metodología,
donde se ahonda en el diseño mixto secuencial en dos fases adoptando: la primera cuantitativa, con un
cuestionario para la recogida de datos; y la segunda, cualitativa, en la que se desarrolla análisis documental.
Tras ello se exponen los resultados a través de estadísticos descriptivos y la comparación e interpretación de
los documentos oficiales emitidos por las tres universidades. y finalmente, se plantean la discusión y
conclusiones.

2. Marco teórico
La enseñanza universitaria actual se encuentra circunscrita en la reforma impulsada a través del EEES. Una

propuesta política, con implicaciones didácticas, que persigue los objetivos de movilidad, empleabilidad y
calidad. de los dos primeros, deviene el sistema de competencias y el crédito ECTS, que implican la
capacitación del alumnado para el acceso al mercado laboral, su situación en el centro de la enseñanza y el
aprendizaje a lo largo de la vida, un proceso gradual y continuo que trasciende al horario lectivo. El objetivo
de calidad, por su parte, propicia la concepción de la evaluación como un fin en sí mismo, a través de un
sistema de acreditación que actúa como indicador de calidad curricular e institucional (Muño-Cantero y Mato-

fernández-Regueira, U.; gewerc, A.; Llamas-nistal, M. (2020). El profesorado universitario de galicia y la enseñanza remota de emergencia: condiciones y
contradicciones. Campus Virtuales, 9(2), 9-24.

www.revistacampusvirtuales.es
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Vázquez, 2014) y sustenta el sistema de promoción del profesorado.

La reforma circunscribe un cambio de paradigma que implica una transformación integral de la
metodología docente, el rol de todos los agentes implicados en los procesos de enseñanza y aprendizaje y
nuevos canales de comunicación que trascienden la presencialidad del aula. y en este marco, las Tecnologías
de la Información y la Comunicación (TIC) se impulsan como un desafío fundamental para la enseñanza
universitaria. La competencia digital (Cd), por un lado, es una demanda fundamental para el desarrollo
personal y la capacitación para la empleabilidad (fernández-Márquez, Leiva-olivencia & López-Mensos,
2017); y, por otro lado, las TIC permiten establecer nuevos canales comunicativos y conectar las aulas con
otros espacios de aprendizaje, a lo largo de la vida, en respuesta al sistema de créditos (Alba-Pastor et al.,
2005).

Esta reforma fue y es duramente criticada tanto desde el plano político como didáctico. Los principios,
filosofía y objetivos que la movilizaron fueron cuestionados desde un inicio por multitud de autores y autoras
que señalan su carácter mercantil (díez-gutiérrez, 2009) y la alineación de la universidad con el proyecto
neoliberal (barnett, 2014; ordorika, 2014; goodson, 2014; de Alba, 2014; gewerc, 2014). bajo esta lógica,
la enseñanza es concebida como un medio para competir en el mercado global, pero sin implicar una inversión
pública en el desarrollo institucional (díez-gutiérrez, 2019). Una transnacionalización y descapitalización de
las universidades que deriva en la debilidad institucional de la universidad pública (de Souza, 2007); lo cual
se agrava tras enfrentar la crisis del 2008 mediante la intensificación de las llamadas "políticas de ajuste
estructural" y "austeridad" (Martínez-Rodríguez, 2018).

desde la perspectiva pedagógica, se señala que la reforma, originada en intereses políticos, no parte de un
diagnóstico de necesidades del sistema universitario, la situación del profesorado o las prácticas que se llevan
a cabo en la enseñanza. Se ignora la diversidad de contextos, tradiciones y necesidades derivadas de la propia
naturaleza de los estudios o materias; y se impone verticalmente sin una discusión entre el profesorado y
especialistas de las ciencias de la educación (Alba-Pastor et. al., 2005).

gimeno Sacristán (2005) apunta que las propuestas didácticas que la reforma presenta como nuevas no
le eran ajenas a la enseñanza, ya estaban en el debate educativo, y advierte que bajo un “nuevo-viejo” lenguaje
esconden una concepción técnico-racionalista de la enseñanza en la que prima: la planificación del
aprendizaje en términos conductuales, la medición de competencias observables, el deseo de establecer a
priori la distribución de los tiempos de duración de cada actividad académica y la intencionalidad de
burocratizar y cuadricular la potencial actividad docente.

Las TIC, circunscritas en el marco de las competencias y el sistema de créditos, apuntan Carmen Alba-
Pastor et. al. (2005), se presentaron más como una promesa que como una propuesta elaborada desde el
estudio y reflexión de la realidad de la enseñanza. y sobre las medidas de calidad, se señala una tergiversación
del valor de la evaluación como herramienta de mejora, en favor del rendimiento de cuentas a partir de
indicadores y baremos (Vidal Prado, 2012; Escudero & Trillo, 2015).

Los estudios que recogen la percepción de las y los docentes, agentes clave en la operativización del
proceso de convergencia europea en las aulas, evidencian una disconformidad generalizada con un proceso
de reforma que consideran impuesto y que se materializa en: la incertidumbre ante los nuevos planes de
estudios; la masificación del alumnado; un exceso de asignaturas y créditos (se incrementa en las disciplinas
de letras) (Mendioroz-Lacambra & gonzález, 2018); la falta de preparación y formación en la docencia
(Castañeda, 2016), poca tradición científica; la obsesión por las publicaciones; y la lucha entre docencia e
investigación (en perjuicio de la docencia) propiciada por los procesos de acreditación y promoción
(Mendioroz-Lacambra & gonzález, 2018).

Estudios como el realizado por fabregat, guardia y forés (2016) detectan que, si bien el profesorado dice
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haber incorporado las competencias a su docencia y señala la relevancia de la metodología del aula para ello,
no se realizaron cambios significativos. Incluso aluden a una visión poco holística e integrada, bajo la cual se
siguen relacionando las competencias con los contenidos temáticos en el diseño de la evaluación. Cuestión que
apuntan estudios como los coordinados por Carmen Alba-Pastor et al. (2005), Adriana gewerc (2008) o
Zempoalteca et al. (2017), sobre el uso de las TIC y la enseñanza e-learning en el marco del EEES, según los
cuales los procesos de enseñanza y aprendizaje con TIC no experimentan grandes transformaciones, se
mantienen las estructuras de enseñanza tradicionales y, por ende, son un añadido, sin explotar su potencial en
la transformación de los procesos de enseñanza y aprendizaje y la innovación. Carmen Alba-Pastor et al.
(2005) apuntó la carencia de planes formativos estratégicos y sistemáticos que capaciten y comprometan al
profesorado con el cambio de paradigma; en el caso de la integración de las TIC, recalcan que la formación
técnico – informática debió acompañarse de formación técnico – didáctica.

2.1. El lugar de la tecnología en la enseñanza y la respuesta remota de
emergencia

La formación en competencias para el siglo XXI que trasciende a la variable espacio-tiempo del aula, eje
de la propuesta de enseñanza del EEES, contrasta con el desarrollo tecnológico de las instituciones
universitarias y el lugar que ocupan las TIC en la enseñanza. La ausencia de un cambio cultural en la
educación; la canalización mayoritaria del esfuerzo docente hacia la digitalización de contenidos (Pedraza,
farrás, Lavin & Torres, 2013); y la detección de propuestas próximas a la web 1.0 (Zempoalteca et al., 2017),
denotan una universidad ajena al entramado social actual.

El estado de alarma causado por el CoVId-19, que ha obligado a docentes y alumnado de todo el mundo
a recluirse en sus casas, saca a la superficie un problema de base de la educación superior, que numerosas
autoras y autores vienen señalando desde antes de la configuración del EEES: el salto tecnológico de la
universidad. no se trata de incorporar dispositivos o herramientas digitales en la docencia, como se ha venido
haciendo en los últimos años, sino de superar la dicotomía platónica dualista digital – no digital en la
universidad presencial (Coeckelberg, 2020). En la actualidad, el espacio físico y virtual no conviven de forma
ajena, sino que interactúan y se constituyen mutuamente, como una realidad única e interconectada en un
momento histórico concreto. La participación en la red o el uso de ciertas tecnologías no es, por tanto, una
acción individual, opcional y con efectos sobre la persona; sino colectiva y con efectos globales que afecta a
todos/a, con independencia de su participación. Se constituye una realidad híbrida (Latour, 1993) donde no es
posible discernir entre analógico y digital, y por ende, el uso y sentido de estos adjetivos se reconfiguran.

Lo que hemos visto en los últimos 20 años es la (algunas veces tímida) inversión en infraestructura
tecnológica (software y hardware) como promesa de la modernización de las instituciones supuestamente
vinculadas a la tradición. El enfrentamiento de tecnología y tradición justifica enormes inversiones y presiones
para el cambio. En este contexto, se incorporan lentamente como recursos, herramientas para el logro de
nuevas metodologías o sistemas de evaluación, sin que se haya producido un cambio de paradigma que
responda al papel de las tecnologías en la sociedad, en la enseñanza y en el aprendizaje. En suma, una ausencia
de lo pedagógico que apunta a preguntas que van más allá de los instrumentos que se utilizan (aunque los
incluyen). Asumir la problemática de la integración de las tecnologías en la docencia universitaria como una
cuestión netamente pedagógica (Castañeda & Selwyn, 2018), requiere analizar en profundidad el tipo,
secuencia y profundidad de conocimiento que se desarrolla, las técnicas, procedimientos y recursos más
adecuados para que el alumnado lo construya y apropie (diferente en cada área de conocimiento); las
condiciones de auto y co-regulación del aprendizaje del alumnado que participa; las condiciones organizativas
de la institución y la arquitectura tecnológica que se utiliza, entre otras. Sin embargo, en las instituciones, las
TIC todavía son “algo” que se puede o no incorporar a la enseñanza. 

Partiendo de estas circunstancias y sumando la urgencia de las medidas ante la crisis, se presenta imposible
que la docencia haya sido pensada, planificada y creada para ser online (Valetsianos, 2020). Por ello, se
configura como una digitalización de la docencia presencial, una respuesta crítica de emergencia, donde no se
explota al máximo las posibilidades del formato de las tecnologías empleadas, sino que se aspira a sufragar la
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crisis (hodges et al., 2020). Se antepone la promoción de determinadas tecnologías y herramientas, sin previo
análisis pedagógico; así como con un esfuerzo estoico de las y los docentes en la producción masiva de
contenidos (Valetsianos, 2020) a cuenta de sufragar la pérdida de docencia presencial. Una actuación que
contrapone la docencia virtual y la presencial en términos de calidad y que presenta la instrucción en línea
como débil basándose en la experiencia del CoVId-19. 

En ese contexto, se pone en juego la capacidad de agencia del profesorado para encarar los múltiples
desafíos que se le presentan en su trabajo. La agencia del profesorado alude a la habilidad de actuar de una
nueva forma en el marco de un significado construido en el contexto de los dilemas e incertidumbres
profesionales que generan las actividades pedagógicas (biesta, Priestley & Robinson, 2015). Está definida como
las fortalezas y capacidades de las acciones de acuerdo con los valores profesionales, las propias creencias y
el conocimiento situado en diferentes contextos y situaciones en las que los docentes tienen que hacer frente
en su trabajo, (Lasky, 2005; Paris & Lung, 2008; Sloan, 2006; Turnbull, 2005). Pero esta capacidad no se
construye individualmente. numerosos estudios (Toom, Pyhältö & o’Connell Rust, 2015) ilustran que las
organizaciones sociales complejas (como la Universidad), pueden limitar seriamente la agencia del
profesorado, incluso en los más experimentados y de alta capacidad. Por el contrario, la acción concertada para
mejorar las condiciones para el trabajo profesional puede aumentar activamente su agencia al proporcionar un
mayor acceso a recursos relacionales, lo que a su vez conduce a un compromiso más constructivo. El énfasis
excesivo en el control y en la evaluación de la capacidad de los docentes, descuida potencialmente las
condiciones que enmarcan su trabajo, y al hacerlo, potencialmente les deshabilita. En otras palabras, se niega
al profesorado la oportunidad de lograr agencia en su trabajo para asumir propuestas de innovación y avanzar
en su desarrollo profesional.

3. Metodología
Este estudio vuelve la mirada hacia el proceso de convergencia europea que define el contexto actual de

la enseñanza y el papel de las TIC en las universidades. Marco estructural y pedagógico que circunscribe y
sustenta la actuación institucional ante la crisis; y en su conjunto definen la capacidad de agencia con las que
el profesorado hizo frente a la crisis del CoVId-19 y vislumbra ahora un futuro b-learning. Este estudio tiene
por objetivos: 1) Identificar las condiciones estructurales con las que el profesorado se enfrentó al CoVId-19;
y 2) Analizar la actuación institucional de las universidades gallegas ante la crisis del CoVId-19. Para ello, se
siguió un diseño mixto secuencial en dos fases: la primera, de carácter cuantitativo, con un cuestionario que
recoge la percepción del profesorado de las tres universidades gallegas acerca del proceso de convergencia
hacia el EEES, en tanto que son ellos/as quienes, a través de sus interpretaciones y significados atribuidos,
operativizan la propuesta en las aulas. y la segunda, cualitativa, que consiste en un análisis documental de las
medidas impulsadas por los equipos rectorales de las tres universidades. 

fase 1: El cuestionario. Se diseñó un cuestionario online de 69 ítems, agrupados en 6 bloques de
preguntas: datos de identificación (11), metodología docente (24), competencias (11), evaluación (8), planes
de formación (7) y propuestas de calidad (8). El cuestionario alberga diferentes tipos de preguntas,
mayoritariamente preguntas cerradas de escala tipo Likert de 5 niveles, una de las técnicas de medida de
creencias, preferencias y actitudes más utilizada (osinski & Sánchez bruno, 1998). 

Se validó a través de un juicio de expertos, en el que participaron cinco personas que cumplían con los
siguientes criterios: representación de PdI de las tres universidades, diferentes cargos administrativos,
diferentes disciplinas y ámbitos de conocimiento; lo cual garantiza que la respuesta no está limitada por el
dominio particular del constructo (Escobar-Pérez & Cuervo-Martínez, 2008). El coeficiente W de Kendall
(5.518e-06< 0.05 en torno al 5, en una escala tipo Likert) revela la concordancia entre los juicios, aceptando
la totalidad de los ítems (Escobar-Pérez & Cuervo-Martínez, 2008); y el test Alpha de Cronbach (0.92)
manifiesta en las variables numéricas una alta consistencia interna.

Se invitó a participar a la totalidad del profesorado de la Universidad de Santiago de Compostela (USC),
la Universidad de Vigo (UVigo) y la Universidad de A Coruña (UdC) en activo, 4.864 docentes (2.071, 1.400
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y 1.393 respectivamente); a través de las listas de difusión e-mail del PdI de las tres universidades. y se obtuvo
una muestra productiva de 404 personas, de las cuales: 193 pertenecen a la USC (9,31% de la muestra
invitada), 77 a la UVigo (5,50% de la muestra invitada) y 134 a la UdC (9,61% de la muestra invitada). Lo
cual representa al 8,30% de la población. 

Se empleó el Software R para realizar un análisis exploratorio de los datos, generales y según la institución
de procedencia; a través de un análisis de frecuencia para las variables nominales y estadístico para las
numéricas. Con respecto a estas últimas, se rechaza la distribución normal de los datos a través del coeficiente
de asimetría de fisher, el coeficiente de curtosis y el contraste de Shapiro-wilk. Para comparar las medias
obtenidas en función de la universidad de procedencia se realiza el cálculo de Levene para la igualdad de
varianzas y la prueba no paramétrica Kruskal Wallis (el análogo en el caso no paramétrico a la prueba Anova).

fase 2: El análisis documental. Se ha realizado un vaciado de documentos de las webs de la UVigo, USC
y UdC de forma sistemática en el periodo que abarca desde el 13 de marzo al 29 de junio del 2020,
recuperando: órdenes rectorales, comunicados oficiales, guías, instrucciones, cursos formativos y otros
recursos emitidos por las instituciones. Se realizó un análisis de contenido de la documentación y una
comparación entre la producción de las tres universidades en torno a las siguientes categorías: indicaciones
para la docencia, recursos, herramientas, evaluación, formación y medidas de calidad.

4. Resultados
El análisis de los datos recabados revela, por una parte, las características del escenario, profesorado y

concepción de la enseñanza universitaria que el día 13 de marzo se enfrentó a la respuesta telemática de
urgencia. y por otra, la actuación institucional que respondió ante una crisis sin precedentes en nuestro
contexto. Atendiendo a los dos momentos estudiados – antes y durante el estado de alarma – y los objetos de
estudio – la percepción del profesorado y la intervención institucional -, se configuran los siguientes epígrafes,
en los que se analizan pormenorizadamente los datos recogidos en cada una de las fases del estudio.

4.1. La percepción sobre los cambios impulsados por el EEES
A pesar del desacuerdo generalizado con la reforma (x| = 2,24), el profesorado manifiesta un cambio en

su metodología docente desde su implementación (x| =3,24), movilizado por el sistema de créditos ECTS (x|
= 3,29) y el planteamiento por competencias (x| = 3,98). En cambio, a pesar de la relación que guardan el
sistema de competencias y el crédito ECTS con las TIC, parece no haber impulsado la enseñanza online: el
68,07% del profesorado dice no impartirla; el 23,02% afirma impartir un 25% de su docencia de este modo; y
solo el 2,47% imparte más de la mitad de su docencia siguiendo esta modalidad. Además, el profesorado que
apuesta por la enseñanza online no considera que esta se haya visto afectada por las propuestas del EEES (x|
= 2,80). y si bien reconocen que la metodología que adoptan varía en función de la modalidad de la
enseñanza (x| = 3,39); afirman que impartir docencia online no repercute sobre la docencia que imparten de
forma presencial (x| = 2,96). destaca la percepción del profesorado de la Universidad de Vigo, que dista de la
USC y UdC con valores notoriamente superiores en todos los ítems relativos a la docencia en línea, tal y como
se observa en la tabla 1; y considera que la enseñanza online supone un cambio sustancial en su propuesta
docente presencial. 
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Tabla 1. Percepción del profesorado sobre la modalidad de docencia virtual. fuente: Elaboración propia.



Entre las metodologías que más emplea en la enseñanza el profesorado encuestado encontramos la
exposición de contenidos (94,30%), seguida del trabajo grupal (75,74%) y del aprendizaje basado en
problemas (47,52%). El aprendizaje basado en proyectos (30,44%), flipped classroom (18,07%) y las
propuestas de gamificación o ludificación (10,89%) son las menos electas. Es frecuente la confusión entre
metodología de la enseñanza y herramientas o evaluación: en la respuesta “otros”, del ítem relativo a las
metodologías empleadas, se recogen aportaciones tales como “foro”, “Aprendizaje por evaluación oral” o
“cuestionarios WEb interactivos”. 

Valoran los cambios impulsados por la reforma sobre la metodología con x| = 2,94; el profesorado de la
USC emite el juicio más desfavorable (x| = 2,86), mientras que el de la UdC y la UVigo presentan valores
próximos (x| = 3,014 y x| =3,012 respectivamente). y señalan la ratio (64,85%) como principal impedimento
para la innovación en su docencia, seguida de la importancia otorgada a la investigación en detrimento de la
docencia (48,02%) y el tiempo del que dispone para impartir la misma (41,09%), es decir, el calendario
docente. Entre las razones señaladas destacan también: la falta de tiempo para preparar la docencia (38,37%)
y la falta de estabilidad en la materia que imparte, seleccionada por el 17,82% (un 31,48% del profesorado que
ejerce desde hace menos de 10 años). En cambio, aquellas personas que, a pesar de las dificultades, dicen
optar por metodologías menos tradicionales, tienen una percepción más favorable de la reforma sobre la
metodología docente (figura 1: x| = 3,16, quienes emplean clase invertida y x| = 3,39 quienes emplean
gamificación o ludificación).

El 90,10% de las/os informantes dice emplear evaluación continua. La evaluación final (sin indicar
simultáneamente la evaluación continua) es la modalidad menos seleccionada (9,90%), seguida de la
coevaluación (12,62%), la evaluación inicial (17,82%) y la autoevaluación (20,79%); con resultados semejantes
en el conjunto de universidades. Entre los instrumentos de evaluación, las pruebas prácticas son las más
señaladas (74,75%), seguidas de las tipologías de examen: preguntas cortas (63,12%), tipo test (54,21%) y
desarrollo de contenidos (51,73%). Si se interpretan las diferentes tipologías de examen como un mismo
instrumento, éste es empleado por el 92,82% del profesorado. Con independencia del tipo de evaluación y los
instrumentos adoptados, el profesorado considera que esta se centra en la resolución de problemas (x| =3,89),
pero también en los contenidos (x| =3,84); y no identifican esta reforma con una mejora de la evaluación (x|
=2,63).

El impulso a la formación del profesorado y las medidas de calidad fueron dos líneas de intervención
fundamentales para la implantación de la reforma. Con respecto a la primera, el 80,69% del profesorado dice
haber asistido a entre 1 y 2 actividades formativas y solo el 19,31% de la muestra no ha asistido a ninguna.
Las/los informantes valoran con un x| =2,89 la relevancia de los contenidos que se trabajan en los planes de
formación para el ámbito de conocimiento y positivamente su relevancia (x|= 3,58) e impacto (x|= 3,31) sobre
su función docente. En los tres ítems la valoración de las/os informantes de la UdC es la más alta (x| = 3,2; x|
= 3,72; y x| = 3,45 respectivamente), frente a la USC que muestra la media más baja en todos ellos (x| = 2,68;
x| =3,49; y x| =3,20 respectivamente).

15

C
am

pu
s 

Vi
rtu

al
es

, 9
(2

), 
20

20

fernández-Regueira, U.; gewerc, A.; Llamas-nistal, M. (2020). El profesorado universitario de galicia y la enseñanza remota de emergencia: condiciones y
contradicciones. Campus Virtuales, 9(2), 9-24.

www.revistacampusvirtuales.es

figura 1. Relación entre la metodología docente adoptada (ítem 2.1) y la percepción de mejora de la metodología a partir del EEES

(ítem 2.3.6). fuente: Elaboración propia.



En lo que respecta a las medidas de calidad, existe un desencanto generalizado. Identifican la reforma con
el incremento de la burocracia (x| = 4,52, con una asimetría negativa que sitúa la mayoría de las respuestas
sobre el promedio) y el valor medio atribuido al ítem es muy próximo en las tres universidades (UVigo x| =
4,53; USC x| = 4,58; UdC x| = 4,41). no facilitan la tarea docente (x| = 2,71) y los cambios efectuados en la
organización de la docencia (x| =1,49) incrementan la carga de trabajo.

En la misma línea, la incorporación de las figuras de coordinación de título (x| =2,48) y de curso (x| =2,40)
no se perciben como mejoras de la calidad de la enseñanza. Esta figura (tanto en título como curso) obtienen
la peor valoración en la USC, con x| =2,36 y x| =2,24 respectivamente; la UdC valora mejor la coordinación
de título, sin llegar al 3 (x| =2,73) y la UVigo la coordinación de curso con x| =2,67. Así como se señala que
los procesos de evaluación externa de los planes de estudios no mejoran la enseñanza (x| = 2,36) y no
favorecen su actualización (x| = 2,61).

4.2. La actuación de las instituciones universitarias gallegas ante la crisis
sanitaria 

de acuerdo con el Real decreto 463/2020, del 14 de marzo se suspende la docencia y solicita al
profesorado la adaptación de sus materias para la continuidad no presencial de la formación. El 6 de abril los
tres rectores de las universidades gallegas, junto con la Consellería, confirman que el curso 2019/2020
continuará de forma telemática hasta su fin, por lo que no se volverá a las aulas. 

durante el periodo que se concreta entre el 14 de marzo y el 29 de junio, las universidades emitieron
resoluciones rectorales, instrucciones y materiales que precisan indicaciones sobre la enseñanza. Como se
indica en la tabla 2, la USC emite el mayor número de resoluciones, caracterizadas por una mayor extensión
y concreción; frente a la UdC, con un número menor, mayor brevedad y un carácter general. En cambio, en
lo que respecta a los materiales generados por las universidades para el apoyo del PdI, destaca la UVigo, que
además de los Manuales para la docencia y evaluación, publica el Código ético en espacios virtuales o las
Indicaciones de atención a la diversidad.

de esta producción se refieren de forma directa al desempeño de la docencia telemática las resoluciones,
instrucciones y materiales que se recogen en la figura 2.
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Tabla 2. Cuantificación de la regulación y producción de materiales de las tres universidades gallegas. fuente: Elaboración propia.

figura 2. Línea temporal de la regulación y producción de materiales de las tres universidades gallegas referidos a la enseñanza.

fuente: Elaboración propia.



de la cual se observa, en primer lugar, el empleo reiterado del concepto “docencia virtual” para referirse
a la solución de urgencia que ofrecen en garantía de la continuidad de la formación. En el caso de la USC, a
pesar de que también figura este concepto, se aboga mayoritariamente por “teledocencia”, “evaluación
telemática” y “formación no presencial”. En segundo lugar, atendiendo a la línea temporal de la figura 2, se
extrae que la USC publica indicaciones para el equipo docente el primer día del estado de alarma, pero estas
recogen únicamente las herramientas de las que disponen para el teletrabajo y teledocencia; indicaciones
acerca del desarrollo de las clases o evaluación se retrasarán más de un mes. La UVigo, por otra parte, no
emite indicaciones hasta el mes de abril, pero estas se publican antes de emitir el documento que recoge un
compendio de herramientas institucionales disponibles (análogo al publicado por la USC). En cambio, en
ambas instituciones, la resolución rectoral sobre las obligaciones docentes se adelanta a cualquier posible
indicación referida a la adaptación pedagógica de la docencia. La UdC, en cambio, emite un bajo número de
documentos oficiales, las herramientas, tips u otras recomendaciones generales se publican a través de la web
y tanto las obligaciones docentes como la guía para impartir teledocencia se publican conjuntamente en un
mismo material. 

En lo que se refiere a las indicaciones para transformar la docencia, se distinguen: las obligaciones docentes
e indicaciones para una respuesta telemática de urgencia (emitidas en el mes de abril por las tres universidades)
y las indicaciones para afrontar el curso 2020/2021. En las primeras, las tres universidades explicitan la
obligación de continuar con las tareas docentes de forma telemática, entre las que recalcan la comunicación
con el alumnado y la operatividad del aula virtual. Se incide en la necesidad de suministrar al alumnado
herramientas, materiales y orientaciones; temporalizar actividades; modificar guías docentes y definir pruebas
de evaluación de acuerdo con las circunstancias. Las tres universidades mencionan en sus documentos la
necesidad de atender a las características del nuevo escenario educativo, pero únicamente la UdC explicita la
necesidad de evitar trasladar las sesiones presenciales al espacio virtual, aunque lo hace principalmente en
términos de tiempo, como la duración de videoconferencias o vídeos (Medidas para la finalización del curso
académico 2019/2020: Anexo 1).

Existe una disonancia entre universidades en lo relativo al calendario docente y el uso de herramientas
institucionales: la USC y UdC recomiendan no modificar el calendario oficial o hacerlo lo mínimo posible, así
como el uso exclusivo de herramientas institucionales para la docencia y evaluación. La UVigo, en cambio,
recomienda efectuar clases asíncronas y en caso de ser síncronas antepone la conciliación familiar al calendario
oficial, incidiendo en la función coordinadora de centros y departamentos para evitar solapamientos. Sobre el
uso de herramientas institucionales, guías y manuales inciden en un primer momento en la no obligatoriedad
del uso de herramientas institucionales, de uso recomendado pero opcional amparado por la libertad de
cátedra; posteriormente, en la Resolución Rectoral del 24 de abril sobre la protección de datos se resuelve la
obligatoriedad del uso de herramientas institucionales o aprobadas por la institución (previa solicitud).

Las indicaciones sobre la evaluación de las materias, defensa de Trabajos fin de grado y Trabajos fin de
Máster se retrasan hasta la última semana de abril, sin grandes disonancias entre instituciones. En los tres casos
se promueve la flexibilidad de plazos, horarios y modalidad. Para la evaluación de materias se insta a abogar
por una evaluación continua formativa basada en instrumentos alternativos al examen y enumeran otras
posibles formas de evaluación. La UVigo y la UdC recomiendan que en caso de ser inevitable la realización
de exámenes, su peso en la nota final no suponga un porcentaje superior al 40%. En cambio, las indicaciones
y recomendaciones que se presentan con un mayor desarrollo son de carácter técnico y recogen en
exclusividad herramientas para realizar exámenes de diferentes tipos. 

Es notorio que en lo que respecta al control del alumnado durante la docencia se aconseja en las tres
universidades que el profesorado no recabe datos relativos a la conexión al aula virtual, asistencia u otros
indicadores que sitúen en desventaja a quienes no dispongan de conexión a internet o los dispositivos
requeridos. En lo que respecta a la evaluación, las tres universidades aconsejan la grabación de pruebas finales
en función de la modalidad. La UVIgo, en la Resolución Rectoral del 24 de abril sobre la protección de datos
en la evaluación virtual, resuelve que no se requiere del consentimiento del alumnado para el control visual o
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la grabación de su imagen, en su caso, durante la realización de pruebas de evaluación; y tanto esta como la
USC, en la guía para la realización de pruebas finales telemáticas, establecen que no se puede obligar al
alumnado al empleo de redes secundarias de uso exclusivamente privado para vigilar la resolución de
exámenes.

de cara al curso 2020/2021, la Xunta de galicia emite en el mes de mayo un borrador de un plan para la
implantación de un modelo de docencia mixta, de carácter opcional en el curso 2020/2021 y obligatorio para
el 2021/2022. El cual es rechazado de forma unánime por las tres universidades y el profesorado; y retirada
a fecha 26 de mayo de 2020. En consecuencia y atendiendo a la dificultad para volver a las aulas, las tres
universidades trabajan en un Plan de impulso y consolidación de las competencias digitales como apoyo a la
docencia presencial en el SUg para el curso 2020/2021, que por ahora solo ha sido compartido en forma de
borrador por la UdC. Además, la UVigo y la USC han emitido, tal y como se recoge en la tabla 3, indicaciones
institucionales para el desempeño de la docencia durante el curso 2020/2021. La UdC, por otra parte, a fecha
29/06/2020, solo ha publicado una nota informativa de la gerencia sobre la nueva normalidad, que aborda la
apertura de las instalaciones y celebración de eventos, sin reparar por el momento en la enseñanza. 

Las directrices, en ambas instituciones, abundan en la necesidad de incorporar a los programas (en el caso
de la USC) o las guías docentes (en el caso de la UVigo) explicitaciones en relación a contenidos y actividades
para un posible escenario no presencial, la incorporación de recursos accesibles en línea y la insistencia en la
necesidad de incorporar evaluación continua, o en su caso, combinada con una prueba final. Se incorpora a
partir de ahí, la intención de una propuesta formativa que abarca cuestiones metodológicas generales y se
profundiza en las instrumentales, sobre todo para el apoyo al profesorado para la elaboración de material
didáctico, tipo píldoras informativas (videos y videos tutoriales). Continúa estando ausente, en ambas
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universidades, una visión holística del problema de la enseñanza en estos contextos y, de cara al próximo curso,
el profesorado no tiene el apoyo sustantivo posible que le permita asumir con coherencia de conjunto la
propuesta formativa de sus alumnos. 

En estos dos momentos, ante la declaración del estado de alarma y de cara al inicio del curso 2020/2021,
se pone a disposición del profesorado y alumnado las herramientas que figuran en la tabla 4. En el caso de la
USC, se prevé la incorporación de nuevas funcionalidades en Moodle para el curso 2020/2021: pruebas test,
software antiplagio, analytics y gamificación, entre otras (bases para el desarrollo de una docencia presencial
segura. Curso 2020/2021). La UVigo, por su parte, contempla la mejora de hardware y software, aludiendo
a la posible inversión en programas especializados en la sustitución de prácticas y la creación de contenidos,
pero no explicita herramientas por el momento (Medidas extraordinarias y urgentes para el desarrollo de la
organización docente en el curso 2020/2021).

Alrededor de las indicaciones para la transformación docente y las herramientas surgen: a) fAQS, guías y
videotutoriales en las webs institucionales; y b) cursos de formación en los organismos de formación
permanente de las tres instituciones. En ambos casos, predomina el carácter técnico, su fin es el manejo
instrumental de las herramientas. Muchos de estos recursos y videotutoriales pertenecen directamente a las
empresas dueñas de la herramienta, como Microsoft, y ya se encontraban disponibles en youTube u otros
canales de comunicación de la empresa. En lo que respecta a la formación, predomina aparentemente el
carácter instrumental, incluso en los títulos que ofertan formación pedagógica cuando se analiza el programa
formativo (como el curso de implementación de la docencia online de la USC, que aborda aspectos
pedagógicos de carácter superficial y aspectos técnicos del manejo de Moodle). En las otras universidades, este
dato no puede afirmarse debido al acceso restringido a los programas de la formación.

de cara al curso 2020/2021, la UVigo plantea la configuración de cursos formativos centrados en la
docencia y evaluación no presencial en los meses de junio, julio y septiembre, que permitan anticiparse al inicio
del curso; y la configuración de cursos adaptados a las necesidades particulares de los centros una vez iniciada
la docencia. La USC establece cinco líneas de formación para afrontar el curso 2020/2021, sin concretar las
fechas es las que se llevará a cabo: metodologías de enseñanza-aprendizaje, diseño de recursos y materiales,
sistemas de evaluación (diseño y capacidades de Moodle), tutorización, competencias informacionales y
competencias digitales (manejo de software, propiedad intelectual, diseño de materiales, Teams y Campus
Virtual).

En garantía de la calidad de la docencia telemática, con las indicaciones, herramientas, recursos y
formación recibida; la Instrucción de la Secretaría general de Universidades del 6 de abril resuelve que: a) las
instituciones deben adoptar medidas para garantizar el cumplimiento de las obligaciones docentes; y b) las
modificaciones efectuadas sobre las guías para la adaptación telemática se consideran anexos a la memoria de
verificación y deben ser remitidas a la Secretaría general de Universidades para su conocimiento. de esta
devienen las resoluciones rectorales del 7 de abril de la USC y la UVigo; y el epígrafe 1 de las Medidas para
la finalización del curso 2019/2020 de la UdC, que explicitan las obligaciones docentes, los mecanismos

19

C
am

pu
s 

Vi
rtu

al
es

, 9
(2

), 
20

20

Tabla 4. herramientas institucionales de las tres universidades. fuente: Elaboración propia.

fernández-Regueira, U.; gewerc, A.; Llamas-nistal, M. (2020). El profesorado universitario de galicia y la enseñanza remota de emergencia: condiciones y
contradicciones. Campus Virtuales, 9(2), 9-24.

www.revistacampusvirtuales.es



institucionales para su control y la actuación en caso de incumplimiento. Por una parte, la UVigo y UdC asignan
dicha competencia a los departamentos y decanatos de Centro, sin profundizar en su operativización; por otra,
la USC regula que el cumplimiento de las obligaciones en cada materia debe acreditarse a través de un informe
de cada titulación, elaborado por la coordinación del grado, y será el departamento y decanato quien actúe
ante el incumplimiento de acuerdo con el reglamento institucional. Si bien la operativización del control de
cumplimiento puede ser diferente entre facultades, en tanto que es competencia del centro en las tres
universidades, implica una recogida de datos que circunscribe el rendimiento de cuentas de la labor docente
del profesorado, cuyo objeto es el estudio del cumplimiento de sus funciones laborales y no la evaluación de
la calidad de la enseñanza impartida por las instituciones. 

5. discusión y conclusiones
Los resultados de la primera fase del estudio, recabados meses antes de la declaración del estado de

alarma, evidencian algunas de las condiciones con las que el profesorado se enfrenta a los desafíos de la
enseñanza telemática de emergencia. En primer lugar, es mayoritaria la percepción de haber transformado su
docencia en función del sistema de competencias y sistema de créditos, pero presentan contradicciones en las
dimensiones didácticas de su propuesta formativa (Vidal Prado, 2012). A pesar del tiempo transcurrido desde
el inicio de la reforma del EEES, encontramos en las tres universidades gallegas, aunque con pequeñas
diferencias entre ellas, una concepción de la enseñanza básicamente presencial (casi el 70% del profesorado
no imparte clases online), donde solo la UVigo revela cierto dominio y experiencia en otras modalidades, así
como un desarrollo técnico que sugiere la apuesta institucional por este camino (Campus Remoto vs. Teams).
Existe una predominancia de metodologías transmisivas, en las que el instrumento de evaluación más valorado
es el examen. dicen formar en competencias, pero las metodologías e instrumentos de evaluación empleadas
se basan en contenidos; del mismo modo, afirman realizar evaluación continua, pero quizás entendida como
suma de exámenes más que de evaluación del proceso; y se visualiza una confusión conceptual entre
metodologías e instrumentos, lo que evidencia la escasa formación didáctico-pedagógica. 

Las respuestas que han dado las universidades ante esta crisis reproducen esta concepción de la enseñanza
como transmisión de contenidos y la refuerza. Si bien se animó a apostar por metodologías alternativas para
adecuar la docencia al nuevo escenario y se recomendó la evaluación continua sin prueba final, cuestiones que
el profesorado no domina, el discurso que emerge de las diferentes normas impulsadas y las herramientas por
las que apostaron las universidades, trasladan íntegra y directamente la tendencia presencial a la propuesta
telemática: herramientas de videoconferencia (cuya propuesta pedagógica fundamental es la clase expositiva o
la clase magistral) y exámenes. Las instrucciones, guías y formación se dirigen a la selección de herramientas
tecnológicas o el manejo instrumental de las mismas; se hace un mayor énfasis en la creación de contenidos y
nuevos materiales digitales (Valetsianos, 2020), mientras la dimensión pedagógica se encuentra ausente o se
presenta de forma superficial. A lo cual se suma el enfoque de las propuestas formativas desarrolladas para
afrontar la docencia telemática, en su mayoría de carácter instrumentalista que apunta a cambios superficiales
de la docencia (el tipo de herramienta que se utiliza, por ejemplo, cómo hacer un video) sin profundizar en
reestructuraciones sustantivas. El enfoque técnico se sustenta en la experiencia del profesorado gallego en la
docencia online y en estudios que evidencian una baja competencia digital del profesorado (duta, 2011, Pozos
& Tejeda, 2018), que pueden sugerir la necesidad de abordar carencias instrumentales, pero a su vez revelan
la dimensión pedagógica como una necesidad de urgencia: ya lo era antes del Covid-19 y se agrava cara un
futuro b-learning que evidencia la necesidad de trabajar en un proceso formativo del profesorado a largo plazo,
que ayude a reflexionar sobre el tipo de enseñanza que se desarrolla y el tipo de aprendizaje que promueve. 

Todo esto en un contexto que no estimula el desarrollo profesional, ya que las condiciones de trabajo
dificultan cambios estructurales en la docencia y suponen un impedimento para su desempeño profesional: la
carencia de tiempo señalada y el valor atribuido a la docencia por el sistema de acreditación y promoción
impide la adecuada planificación y reestructuración de las materias; las ratios dificultan la apuesta por nuevas
formas de evaluación; y la falta de estabilidad del profesorado más joven añade a la falta de tiempo para la
planificación la falta de recorrido disciplinar. Condiciones sobre las que no se incide a pesar de seguir presentes
durante la crisis, más complejas y graves.
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Se detecta, además, la ausencia de respuestas frente a cuestiones que impliquen una mirada holística, tales
como la necesaria reestructuración de los contenidos de enseñanza a raíz de la mediación de las tecnologías,
la estructura de participación colaborativa posible en contextos digitales mediados por la conectividad o las
características que tiene que tener la orientación y el seguimiento del alumnado, entre otras. Las instituciones
movilizan propuestas técnicas y la incorporación de nuevas herramientas como respuesta a una demanda
inmediata de digitalización de la docencia, alejada de las necesidades de una universidad circunscrita en una
realidad híbrida (Latour, 1993). En vez de esto, se ha instalado un falso dilema, oponiendo la enseñanza
presencial a la docencia en línea, como si fuesen incompatibles en la sociedad contemporánea. La traslación
mecánica de contenidos ha ayudado a minusvalorar la calidad de esta última y a instalar en el discurso el falso
dilema de lo presencial/digital en un contexto que se caracteriza justamente por la hibridez de entornos en
donde se interactúa. La vida cotidiana se mueve entre uno y otro con naturalidad, lo cual implica la necesidad
de una movilidad semejante también en la enseñanza. El debate no está en la incorporación de tecnologías o
la dicotomía digital/analógico, sino en qué implicaciones pedagógicas tiene la hibridez y cómo hacerle frente.
Por lo tanto, la situación de crisis educativa generada por la emergencia sanitaria del Covid-19 no presenta
desafíos relacionados con "lo digital", sino desafíos educativos, sin adjetivos o apellidos, ante una universidad
distanciada de su tiempo (Coeckelberg, 2020).

En suma, los datos evidencian una universidad circunscrita en una reforma de la enseñanza impuesta
verticalmente, desde el sistema político, sin un consenso del profesorado ni de expertos del ámbito educativo,
que no se ha llegado a operativizar en las aulas (Alba-Pastor et al., 2005, gutiérrez-díez, 2009) y que es ajena
a la realidad híbrida en la cual se circunscribe. Ante lo que se detecta, por una parte, falta de formación
pedagógica; y por otra, una estructura y organización que anteponen el control y la rendición de cuentas al
desempeño docente (de Souza, 2007). Cuestiones que se detectan en los cimientos de la actuación
institucional ante la crisis. Precisamente, las medidas de calidad de carácter mercantilista que se impulsaron
desde el EEES (díez-gutiérrez, 2019), con las que el profesorado es muy crítico, guardan cierto paralelismo
con las medidas de calidad que se impulsaron ante la emergencia sanitaria. Se identifica la calidad de la
enseñanza con el cumplimiento de las funciones docentes y, en garantía de esta, se articula un sistema de
auditoría que implican una mayor carga de trabajo al cuerpo docente, en tiempos complejos de desempeño
profesional y conciliación familiar. La desconfianza generada por los medios telemáticos se revierte sobre el
profesorado en forma de control desde las instituciones; y a su vez, el profesorado adopta la misma posición
con el trabajo del alumnado, articulando medidas de control y potenciando la apuesta por el desarrollo técnico
con este fin de cara al curso 2020/2021. En ese contexto, las amenazas a la agencia del profesorado provienen
del control de arriba hacia abajo, ya sea a través de la regulación de entrada (prescripción de contenido,
métodos y/o materiales didácticos) o la regulación de salida (dirección a través de los resultados) (Priestley,
biesta, Philippou & Robinson, 2015). 

Teniendo en cuenta lo poco que se ha avanzado en la tan mentada digitalización de la universidad desde
la implantación del EEES, y los datos que se han puesto a la luz en la presente investigación, se torna
indispensable reflexionar sobre el pasado para no repetir los mismos errores. La crisis generada por el CoVId-
19 saca a la luz deficiencias estructurales y organizativas que están lejos de ser producto de una crisis sanitaria,
sino que se gestan en el sistema educativo y en el universitario desde hace décadas. Las respuestas
institucionales de las universidades ante esta situación tienen implicaciones políticas, económicas, sociales y
pedagógicas; y del mismo modo, la complejidad de este marco requiere tener una mirada amplia de las
respuestas que otros sectores han vertido a este escenario. 

Se ha configurado un debate público en el que se hace eco la crítica de la digitalización de las
universidades, la docencia de emergencia y las propuestas de modalidad en línea para el curso 2020-2021; en
tanto que se identifican con el intento de emplear la crisis como pretexto para el desarrollo pleno de los
procesos de marketización y privatización de las instituciones universitarias. Un atajo para conseguir los
objetivos de las políticas neoliberales vigentes, con la consabida reducción de la financiación y el aumento de
las desigualdades sociales. En ese marco, las diferentes versiones de enseñanza en línea estarían alineadas para
centrarse en el aprendizaje del alumnado como cliente al que hay que atender; y en mejorar su selección para
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lograr niveles de exigencia que posibiliten cubrir sus expectativas (Munro, 2018). Lo cual sitúa el peligro en la
profundización de las brechas sociales, imposibilitando el acceso a los sectores más débiles. 

Es importante estar alerta ante esta utilización de las modalidades en línea; sin embargo, esto puede
oscurecer la necesidad de un replanteamiento de la enseñanza. no se puede obviar que el enfoque y los
criterios teóricos-metodológicos en los que se desarrolla la docencia hoy en día necesitan ser revisados; y un
sistema de apoyo técnico-didáctico débil al profesorado, sumado a una propuesta formativa cortoplacista y
básicamente instrumental, no permite aprovechar este momento como un punto de inflexión que posibilite la
incorporación de la universidad a las condiciones de la producción y distribución del conocimiento del siglo
XXI. Tal y como advierte daniel Innerarity (2020) en su libro Pandemocracia: Una filosofiza de la crisis del
coronavirus no se debería considerar la teoría como una pérdida de tiempo, ni siquiera en estos momentos de
crisis, ya que gran parte de nuestros errores prácticos se deben a fallos teóricos. 

necesitamos comprender desde la complejidad y esto implica superar planteamientos dicotómicos
platónicos - digital /analógico o presencial/en línea -; para pensar en clave de los aprendizajes que necesitan
nuestros alumnos en este siglo y en la enseñanza que debemos desarrollar para que esto ocurra. 
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RESUMEn. La pandemia del Covid-19 ha provocado en el mundo entero, y para Latinoamérica en
particular, en el ámbito de la educación superior una situación compleja y atípica a todos los niveles.
Rápidamente, casi sin darnos cuenta, la pandemia transformó la enseñanza de nuestras
universidades, desde modelos fuertemente anclados en la concepción transmisora de la formación y
en la presencialidad docente-discente, a una situación que no podemos considerar como modelo –
ni modélica-, donde el aprendizaje se realizaría fuertemente mediado a través de la tecnología. En
el presente artículo, se realiza una reflexión teórica sobre los azotes al sistema educativo de
educación superior producidos por el Covid-19, analizando cuestiones como el imaginario social de
formación a distancia virtual, las desigualdades y brechas digitales en acceso a las tecnologías, o la
falta de formación y desarrollo de competencias digitales del docente y discente ante situación
sobrevenida como el Covid-19.

AbSTRACT. The Covid-19 pandemic has caused a complex and atypical situation at all levels for
the entire world, and for Latin America in particular, in the field of higher education. Quickly, almost
without realizing it, the pandemic transformed the teaching of our universities, from models strongly
anchored in the transmitting conception of training and in the teaching-student face-to-face, to a
situation that we cannot consider as a model - nor a model one -, where learning would be strongly
mediated through technology. In this article, a theoretical reflection is carried out on the scourges of
the higher education education system produced by the Covid-19, analyzing issues such as the social
imaginary of virtual distance training, inequalities and digital gaps in access to technologies, or the
lack of training and development of digital skills for teachers and students in a situation such as
Covid-19.

PALAbRAS CLAVE: formación virtual, e-Learning, formación del profesorado, Competencias
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1. Introducción
En Latinoamérica, se han producido en las últimas décadas una serie de hechos, cuanto menos

significativos, relacionados con la educación, entre los que hay que destacar: por una parte, la educación
superior se ha expandido fuertemente en los últimos 15 años, como señalan ferreyra, Avitabile, botero,
haimovich y Urzúa (2017), cuando apuntan como la tasa bruta promedio de matrícula -que se refiere a la ratio
entre los matriculados en educación secundaria y la población de edad comprendida entre los 18-24 años-, ha
crecido del 21 por ciento al 43 por ciento entre el año 2000 y el 2013. En la actualidad, las Instituciones de
Educación Superior (IES) están formadas por cerca de veinte millones de alumnos, 10.000 IES, y 60.000
programas (ferreyra et al., 2017). Aún así, eso no significa que todos los colectivos puedan acceder a las IES,
o que en muchas de estas instituciones su nivel de calidad y de tasa de finalización sea exitosa. La ubicación
en las primeras posiciones de los rankings internacionales de calidad de las IES Latinoamericanas es bastante
limitada, donde por poner un ejemplo, en el “Top 500 ARWU 2014” solo 10 universidades latinoamericanas
aparecían ubicadas entre las 500 principales del ranking. Situación que, además, se diferencia por países,
destacando brasil (4), Chile (29), México (1) y Argentina (1) (barreda, 2017).

Este incremento también se ha visto producido, en gran medida, por la penetración de las Tecnologías de
la Información y Comunicación, tal y como se podía comprobar ya en el “Proyecto horizon” realizado respecto
a la penetración de las tecnologías en la formación universitaria (durall, gros, Maina, Johnson & Adams,
2012), a través del cual se apuntaba que las tecnologías que se incorporarían a un horizonte de un año serían:
aplicaciones móviles, computación en nube, contenido abierto y entornos colaborativos; a un  horizonte de
implantación de dos a tres años: analíticas de aprendizaje, aplicaciones semánticas, cursos masivos abiertos en
línea y realidad aumentada; y finalmente, a un horizonte de implantación de cuatro a cinco años: aprendizaje
basado en juegos, tabletas, entornos personales de aprendizaje y geolocalización. 

Al mismo tiempo, también eran significativos los informes EdutTrends, del Tecnológico de Monterrey, a
través de los cuales se señala cómo las tecnologías que se decían que se incorporarían han cambiado
radicalmente. Así en el del 2016, se hablaba de que en menos de un año de adopción se incorporarían el
aprendizaje basado en redes y los entorno colaborativos, insignias y microcréditos; entre uno y dos años, los
entorno personales de aprendizaje, el aprendizaje adaptativo, y la realidad aumentada (observatorio de
Innovación Educativa Tecnológico de Monterrey, 2016). y en el del 2017, se apuntaban que a corto y medio
plazo penetrarían el aprendizaje adaptativo, el aprendizaje en redes sociales y entornos colaborativos, el
aprendizaje móvil, el big data y analíticas de aprendizaje y los cursos abiertos masivos en línea (observatorio
de Innovación Educativa Tecnológico de Monterrey, 2017).

2. Presencia y relevancia de las TIC en Latinoamérica. Algunas referencias
Este aumento de las TIC, a través del avance que ha tenido en la región, muestra que la presencia de

Internet fue del “56% de sus habitantes, los cuales usaron la red en 2016, lo que representa un aumento de
36 puntos porcentuales en una década. En términos de asequibilidad, en el 2010 se requería destinar cerca de
18% de los ingresos promedios mensuales para contratar un servicio de banda ancha fija de 1Mbps, mientras
que a noviembre de 2017 esa cifra era solo del 1,2%, estando todos los países por debajo del umbral del 5%
establecido como referencia de asequibilidad por la Comisión de banda Ancha de las naciones Unidas (Rojas
& Poveda, 2017: 5).

Este dato no significa que la región presente situaciones idílicas de acceso a conexión de calidad, ya que
es evidente que siguen dándose fuertes problemas en lo referido a su equidad de acceso, diferencias entre
países y discriminación entre las zonas urbanas y rurales, y calidad (CEPAL, 2015; Rojas & Poveda, 2017).

de todas formas, hay una fuerte preocupación en los diferentes países hacia el hecho de que penetren las
tecnologías en todos los sectores, tal como se apuntaba en la 5ª Conferencia Ministerial sobre la Sociedad de
la Información de América Latina y el Caribe, celebrado en Ciudad de México en el 2015, a través del cual,
dos fuertes objetivos que deberían alcanzar los países eran:
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objetivo 17: Promover una perspectiva integral de igualdad de género en las políticas públicas de
desarrollo digital, asegurando el pleno acceso y uso de las TIC para las mujeres y niñas, e impulsando el
rol de participación y liderazgo de las mujeres en espacios públicos y privados de decisión en materia digital.
objetivo 18: Asegurar el acceso a las TIC a los grupos vulnerables, para mejorar su inserción social,
educativa, cultural y económica (CEPAL, 2015).

Al mismo tiempo, una diversidad de países, han desarrollado en los últimos tiempos planes de
incorporación de las TIC a los centros educativos para favorecer la inclusión digital de los docentes y discentes:
Ceibal (Uruguay), Conecta igualdad (Argentina), @prende.mx (México), Me conecto para aprender (Chile),
Un computador por alumno (brasil), Colombia aprende (Colombia),… (Rodríguez & Carmota, 2015; Cabero
& Valencia, 2019). 

Como señala Pedró (2017: 7): "Una de las cuestiones educativas que mayor interés suscita en América
Latina es la de los usos de la tecnología. Este interés tiene un reflejo claro en las inversiones en tecnología
realizadas en los últimos años para equipar a las escuelas y, en un número importante de países, directamente
a cada estudiante, con el objetivo de transformar la enseñanza para hacerla más acorde con las crecientes
expectativas sociales y económicas. Se trata, en definitiva, de sentar las bases para que los países de América
Latina cuenten con una base de ciudadanos que sepan cómo aprovechar las oportunidades de la sociedad del
conocimiento y contribuyan como trabajadores al desarrollo económico de su comunidad y de su país".

Con todos estos esfuerzos, realizados y por realizar, la pandemia del Covid-19 ha traído para
Latinoamérica, en el ámbito de la educación superior, una situación compleja, y podríamos decir, que aunque
más acentuada, globalizada respecto a lo que ha ocurrido en otros países de occidente. y son sobre algunos
de ellos, sobre los cuales queremos hacer una serie de reflexiones, ya que los azotes han sido rápidos, mal
previstos e interpretados, complejos y ofreciendo una única salida para la continuación de la formación: la
tecnológica.

3. Los azotes al sistema educativo de educación superior por el Covid-19
Rápidamente, casi sin darnos cuenta, la pandemia transformó la enseñanza de nuestras universidades,

desde modelos fuertemente anclados en la concepción transmisiva de la formación y en la presencialidad
docente-discente, a una situación que no podemos considerar como modelo –ni modélica-, donde el
aprendizaje se realizaría fuertemente mediado a través de la tecnología y, fundamentalmente, a través de
internet. y es aquí, donde comenzaron a aparecer los primeros problemas.

En la historia de la penetración de las tecnologías, si hay algo que hemos podido ir aprendiendo son
diferentes cosas: la primera de ellas, es que las creencias que el docente tenga respecto a las posibilidades que
las tecnologías le pueden ofrecer para su desarrollo profesional son clave, no solo para que la incorpore, sino
también para la forma en la cual las incorporaría en el futuro (Prestridge, 2017; bahçivan, güneş & Üstündağ,
2018; burke, Schuck, Aubusson, Kearney & frischknecht, 2018; Torres-diaz et al., 2015). Como señalan de
Vries, Van de grift y Jansen (2014: 339): “Las creencias de los docentes sobre el aprendizaje y la enseñanza
son proposiciones sobre el aprendizaje y la enseñanza que un maestro sostiene que son verdaderas; se
desarrollan durante los muchos años que los maestros pasan en la escuela, primero como estudiantes, luego
como profesores y maestros, y con el tiempo y el uso, estas creencias se vuelven robustas".

Por otro lado, y desgraciadamente, una gran parte del profesorado sigue percibiendo a las tecnologías como
un mero añadido al proceso de enseñanza, y no como palancas de cambio e innovación educativa, a través de
las cuales podamos construir escenarios fortalecidos por ellas para la colaboración, la interacción y construir
nuevas formas de relacionarnos con la realidad. Como señala guri-Rosenblit (2018: 100): “En la mayor parte
de las instituciones de educación superior, las nuevas tecnologías sirven principalmente para realizar funciones
adicionales y no para sustituir los encuentros presenciales o para una enseñanza intensiva mejorada mediante
el uso de internet".
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Ejemplo de lo comentado, se pueden localizar a través de diferentes aspectos: uno de ellos, es lo que
realizan los profesores en las plataformas a través de las cuales tienden a movilizarse mediante un modelo
transmisivo (Samaniego, Marqués & gisbert, 2015). Como sugiere guri-Rosenblit (2018), los profesores
realizan más en las plataformas virtuales acciones de e-reading que de e-teaching. Todo ello, repercute en la
baja calidad y volumen de interacción y retroalimentación de la actividad del estudiante, que se convierte en
una constante (Smith & Xu, 2016; Shah & Cheng, 2018). Prensky (2011) ya apuntaba que la problemática no
es sólo cambiar de tecnología, sino también de la concepción que tengamos del aprendizaje. 

Por otra parte, nos seguimos olvidando que un componente clave para producir una enseñanza de calidad
en la formación virtual son las e-actividades (Silva, 2017). y en este sentido, los docentes seguimos teniendo
una creencia de la enseñanza más orientada hacia los contenidos que hacia el estudiante (de Vries, Van de
grift & Jansen, 2014).

y frente a todo este maremágnum de percepciones, docentes y discentes, se han encontrado de forma
rápida y traumáticamente, en un cambio radical hacia un escenario cuya característica principal es que no
estaban preparados, hecho que se abordará en profundidad posteriormente. En el caso del uso de una
situación instrucción tecnológica, el Covid19 ha supuesto la ruptura con algunas de las características de la
educación tradicional, como son: unidad de tiempo, unidad de espacio, y unidad de acción. Todo ello, ha
conseguido, y nos ha obligado a la necesidad de pensar que si la tecnología está transformando la sociedad, no
está transformando las instituciones educativas, y éste se ha planteado en este panorama atípico como el mayor
de los retos que debemos resolver como docentes. 

¿Cuáles son algunas de sus consecuencias más inmediatas? Todas estas transformaciones inmediatas han
provocado que muchos docentes entren y se vean abocados a sumergirse en un terreno de inseguridad, que
ha creado situaciones de resistencia al cambio, el cual además se ha presentado como un cambio obligado, y
donde en la mayoría de las ocasiones, éste ha seguido actuando en un modelo de enseñanza centrado en los
contenidos que ha provocado, en algunos casos, sobrecarga de información para los estudiantes. 

Pero lo más llamativo ha sido que, la preocupación reinante en todo este caos metodológico, ha sido la
realización de los exámenes por parte de los docentes, la preocupación por las acciones de plagio, y el cambio
de identidad por parte de los estudiantes. Si ya cierto colectivo de docentes tenían resistencia al cambio
tecnológico, la situación inesperada en la que se ha realizado posiblemente haya ampliado en gran medida la
misma, y ha provocado el aumentado y la preocupación en ciertos docentes, enfocada hacia la clausura de este
cuatrimestre, y planteándose con estupor cómo comenzará el próximo curso académico.

Esta situación viene fuertemente impulsada por la formación que para el uso pedagógico y tecnológico
tienen los docentes (Romero, Riquelme & halal, 2019; Ruiz-Cabezas, Medina, Pérez & Medina, 2020), que
se complica más en una acción de formación a distancia, donde el docente debe poseer unas competencias
específicas. Marciniak (2015), en su momento, diferenció las competencias que debería tener un docente a
distancia en tres grandes grupos:

1) Competencias pedagógicas: profundizar/investigar temas; estructurar el conocimiento; diseño de tareas
individualizadas para el autoaprendizaje; diseño de actividades de trabajo en grupo; formular estrategias de
valoración; y guiar, aconsejar y proporcionar feedback.
2) Competencias técnicas: saber dirigir y participar en comunicaciones asincrónicas y sincrónicas; usar el
software con propósitos determinados; diseñar y habilitar una clase virtual que incorpore recursos
multimediales, donde los materiales y las herramientas que se mencionan están enlazadas desde la misma;
generar y coordinar foros de debate, de dudas y grupales; habilitar espacios para la redacción de
documentos compartidos (Wikis); diseñar autoevaluación; proponer trabajos prácticos utilizando los
recursos que ofrecen las plataformas; e identificar los datos cuantitativos que aportan las plataformas y el
uso que puede hacer de los mismos dentro del proceso de seguimiento. 
3) Competencias didácticas: redactar normas claras y precisas para evaluar la participación de los
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estudiantes en los foros y presentarlos a los estudiantes; elegir las formas de cooperación y comunicación
con los estudiantes teniendo en cuenta los objetivos didácticos; respetar los períodos de tiempos
establecidos en relación con el desarrollo del programa tanto relacionados con su propio trabajo, como con
las actividades de los estudiantes; construir una comunidad de aprendizaje online y organizar la
cooperación entre los estudiantes; poner en práctica los métodos que ayudan a motivar a los estudiantes;
organizar el trabajo en grupo; responder adecuadamente a las situaciones que requieren su intervención
en caso de dificultades en el aprendizaje a distancia virtual; y modificar el proceso de enseñanza
dependiendo de las habilidades cognitivas individuales de los estudiantes. 

A estas competencias habría que incorporarle otras no menos importantes, tales como: la afectiva,
emocional y social. desde nuestro punto de vista, y teniendo en cuenta también a los discentes, puede resultar
que además éstas últimas hayan sido para ellos incluso más necesarias en los momentos actuales de la
pandemia, entre otros motivos por el desconcierto de los alumnos a trabajar en contextos no usuales como son
el contexto familiar y las plataformas tecnológicas. 

de esta forma, se garantizarían todas las presencias que garrison y Anderson (2010) sugieren que se deben
alcanzar en el e-learning: cognitiva, social y docente.

Por otro lado, y adentrándonos en los estudiantes como uno de los vectores más afectados, la situación
también ha mostrado sus dificultades, y ello ha podido reflejarse en el hecho de que también han tenido el
mismo desconcierto e inseguridad a trabajar en los mismos contextos tecnológicos que sus profesores,
fundamentalmente debido a las condiciones de conectividad. y es en este momento, donde debemos parar a
realizar una profunda reflexión sobre uno de los mitos que ha corrido en los últimos tiempos el ámbito de la
tecnología: el de los “nativos e inmigrantes digitales”, el cual ha llevado a proponer que los nacidos en
contextos tecnológicamente enriquecidos y, normalmente referido al mundo de Internet, son considerados
como “nativos”; y los nacidos en otros contextos tecnológicos, como el impreso o audiovisual, serían los
considerados como “emigrantes” digitales, todo ello justificándose bajo esta perspectiva de que los primeros
poseen conocimientos y habilidades que les permiten manejar las herramientas de las tecnologías digitales de
forma "natural" y prácticamente sin esfuerzo; mientras que los “emigrantes” presentan problemas para
desenvolverse con ellas. Trasladado el mito al contexto educativo, supondría que los alumnos son muy
competentes en el manejo instrumental de las tecnologías, y por el contrario, los docentes no lo son; lo que
supone que los docentes se perciben como descualificados en los entornos tecnológicos, y los estudiantes con
altas capacidades.  Las investigaciones y la pandemia muestran en realidad lo contrario, ya que los estudiantes
no son tan competentes para el uso de las tecnologías aplicadas a la formación, ya que usan más bien un
limitado número de ellas, y que los usos a los que las destinan se centran más en el ocio que en acciones
formativas (Vázquez-Cano, gómez-galán, Infante-Moro & López-Meneses, 2020; Wang, hsu, Campbell,
Coster  & Longhurst, 2014;  Lai & hong, 2015; Castellanos, Sánchez & Calderero, 2017; Sorgo, bartol,
dolnicar & boh, 2017). diferencias que, también se dan dentro del contexto universitario (Álvarez-flores &
núñez, 2019; bossolasco, Chiecher & Santos, 2020). Por ello, se hace cada vez más necesario, y esta crisis
educativa lo viene a corroborar, establecer planes de formación en competencias digitales de los estudiantes
(Romero-Tena, barragán-Sánchez, Llorente-Cejudo & Palacios-Rodríguez, 2020; Infante-Moro, Infante-Moro
& gallardo-Pérez, 2020). Tales han sido los resultados de las diferentes investigaciones llevadas a cabo que
los autores consideran que, más que nativos digitales, se les debe de renombrar como estudiantes digitales
(gallardo, 2012; Casati, 2015), simplemente por la rapidez con la que manejan algunas tecnologías desde un
punto de vista instrumental.

Esta creencia ha repercutido también en que los estudiantes se sintiesen un poco perdidos en los contextos
virtuales en los cuales han tenido que desenvolverse como consecuencia del confinamiento. y además, se han
encontrado con la limitación de que su dominio para la autorregulación de su aprendizaje, que es clave para
desenvolverse en los entornos de formación a distancia, tal como afirmaba Llorente (2013), no era del todo
adecuada y los alumnos necesitan ayudas que les sirvan para orientarse en su proceso de aprendizaje (garcía-
Marcos, López-Vargas & Cabero-Almenara, 2020). Aprendizaje autorregulado, que como señaló Cabero
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(2013) en otro momento, es aquel en el que la persona aplica sus estrategias de aprendizaje, se autoevalúa
para asegurarse de que el contenido ha sido realmente aprendido y aporta, en caso necesario, medidas
correctivas para alcanzar las metas de aprendizaje mediante otras opciones estratégicas; por tanto, su puesta
en acción implica que la persona se convierta en un actor clave en su proceso de aprendizaje y formación, no
siendo un mero receptor pasivo de información, sino un agente activo en el mismo, que se formula metas y
objetivos, que toma decisiones, que se evalúa, controla su cognición y revisa, de forma consciente, el proceso
de formación y el desempeño que ha tenido en el mismo. Ello se relaciona, de manera directa, con la
competencia que debe poseer el estudiante para el aprendizaje autónomo e independiente.

A menara de síntesis sobre todo lo señalado respecto a los estudiantes, se presentan los resultados de un
informe elaborado recientemente por el Instituto Internacional de Educación Superior de la UnESCo para
América Latina y el Caribe (IESALC) denominado “Covid-19 y educación superior: de los efectos inmediatos
al día después” (IESALC, 2020), a través del cual se presentan los datos de una encuesta de la Unesco
respecto a las problemáticas que perciben los estudiantes respecto a la formación virtual, comparando los
estudiantes Latinoamericanos respecto resto del mundo, de las cuales se pueden destacar las siguientes: que
se encuentran preocupados por el equipamiento TIC, por la conexión a internet, por la comunicación con
pares y profesores, y por el hecho de mantener un horario regular, así como por cuestiones relacionadas con
las preocupaciones económicas. y menos preocupados hacia cuestiones como el aislamiento social, y la
ansiedad general respecto al Covid-19.

4. y ahora, ¿qué podemos y debemos aprender de lo acontecido?
Los aprendizajes que se deben adquirir tras todo lo acontecido, y teniendo en cuenta la inmediatez de lo

ocurrido y la falta de un tiempo para el estudio, análisis y reflexión en profundidad, van en diferentes
direcciones, más teniendo en cuenta el desconocimiento que tenemos en la actualidad respecto al
mantenimiento de la situación. Pero, independientemente del futuro que acontezca, debemos empezar a
pensar que los futuros entornos formativos se apoyarán más en las tecnologías digitales de lo que en la
actualidad se ha hecho, con la necesidad implícita de utilizar e incorporar las tecnologías para crear entornos
más diversificados de los que existían y estaban creados en la actualidad. 

Posiblemente, nos encontremos más cerca que nunca, y pese a que ya se planteaban exitosos en décadas
anteriores, ante unos escenarios mixtos que combinen lo presencial con lo virtual, que además establezcan la
combinación con otros nuevos contextos formativos, como bien puede ser el del “flipped Classroom”, en los
cuales la utilización de las tecnologías se considera clave para su desempeño y desarrollo. 

y lo aprendido, en estos momentos, también nos debe servir para transformar nuestra creencia, y el
imaginario social, referido a que la formación a distancia virtual en la educación a distancia es una formación
de segunda clase. y no lo es, y estamos convencidos, por diferentes motivos: ya existe suficiente investigación
que ha puesto claramente de manifiesto que los alumnos aprenden con ambos modelos formativos; porque
cada vez más centros de formación presencial trasladarán parte de su carga docente de lo presencial a lo
virtual; y porque la multitud de posibilidades que ofrecen las tecnologías digitales para la creación de entornos
interactivos. Una cosa es la presencia física, y otra la presencia cognitiva, y no hay que olvidar que lo que
garantiza acciones formativas de calidad es la presencia cognitiva entre todos los participantes en la acción
formativa. En esta vorágine que el Covid19 ha provocado en los países afectados con una virulencia brutal,
debemos ser conscientes que, una vez pasado el periodo de adaptación obligada, es momento de reflexionar
y entender que, ahora tenemos más medios y muchos más mecanismos para contrarrestar estas situaciones, y
la formación telemática ya lleva ofreciéndonos grandes posibilidades demostradas a lo largo de muchos años. 

Ahora bien, desde la institución educativa se debe ser consciente que la resistencia al cambio se seguirá
dando por el profesorado, sobre todo si una de las barreras que dificulta la adaptación a la innovación no es
potenciada, como es el apoyo institucional que facilite la transformación, cambio y adaptación por parte del
docente (Magen-nagar & Maskit,  2016; Salim & Luo, 2019). Como indican Sosa, Salinas y de benito (2018),
nos encontramos con diferentes factores que pueden dificultar la incorporación de las tecnologías emergentes
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a la enseñanza. Las dificultades las señalan en diferentes tipos de niveles: microsistema (el profesor),
mesosistema (condiciones de infraestructura y apoyo formal e informal a los profesores), exosistema (el
exosistema son los factores vinculados a la opinión de terceros, la experiencia y la satisfacción de otras
personas) y macrosistema. (políticas ministeriales). de forma específica, en Latinoamérica, la incorporación de
las tecnologías por parte del docente se complica por las figuras de contratación de los profesores, y por su
poca permanencia exclusivamente a una institución concreta.

Por ello, no será cuestión de dotarlos de más tecnologías, sino más bien de redefinir su rol en la enseñanza
y de crear un servicio de apoyo permanente al docente y al discente. y que el docente trabaje con dos
premisas, como apunta bower (2019): Premisa 1: las tecnologías digitales pueden desempeñar un papel
mediador para los participantes en sus intentos de alcanzar los objetivos de aprendizaje; y Premisa 2: En
contextos de aprendizaje mediados por la tecnología, las creencias, los conocimientos, las prácticas y el entorno
de los participantes se influyen mutuamente.

Sobre lo comentado, hay un aspecto que destaca, que es el de la formación del profesorado, aspecto que
hemos abordado recientemente en dos trabajos (Cabero & Valencia, 2018; Cabero-Almenara & Martínez,
2019) a los cuales remitimos al lector, y aquí solo se apuntarán una serie de comentarios: debe hacerse desde
presupuestos diferentes a los que tradicionalmente se han efectuado que han tenido un marcado acento
utilitario, transmisivo y tecnológico; debe asumirse que la formación del docente para la incorporación de las
TIC es un proceso gradual que pasa desde un proceso de adopción a la innovación, es decir, por empezar a
utilizarlas para hacer lo mismo que hacia sin ellas hasta llegar a un proceso de crear nuevas prácticas con TIC
no habituales en su contexto; que modelos como el del TPACK de Mishra y Koehler (2006) o la adaptación
“TPeCS” (Tecnología, Pedagogía, Contenido y Espacio) recientemente formulada por Kali, Sagy, benichou,
Atias y Levin-Peled (2019) son modelos a contemplar para la puesta en acción de planes de capacitación; y
que ya existen marcos en competencias establecidos por diferentes países que ofrecen pistas para conseguir
modelos estables que permitan establecer una evaluación del docente y un desarrollo profesional en el alcance
de estas competencias digitales (Romero-Tena, barragán-Sánchez, Llorente-Cejudo & Palacios-Rodríguez,
2020). Esta formación del profesorado en metodologías no presenciales será clave en situaciones del futuro,
bien porque se reproduzcan acciones de confinamiento, o bien porque vayamos hacia un modelo híbrido de
formación.

debe modificarse también nuestro imaginario respecto a los estudiantes, ya que ellos también requieren
alcanzar altos niveles de competencias digitales para saber interaccionar en los nuevos entornos tecnológicos.
hemos partido, como señala guri-Rosenblit (2018: 101): “de la idea falsa o el error extendido en cuanto a la
capacidad de los estudiantes para hacerse alumnos autónomos y diseñar sus propios programas en la era online
tiene su origen en que se confunde el acceso a la información y la construcción de conocimientos. Internet
permite el acceso ilimitado a información de cualquier tipo, pero existe una diferencia inmensa entre transmitir
información y construir conocimientos”. 

Competencia que, va más allá del dominio instrumental de las tecnologías, y debe fuertemente insertarse
en la adquisición de competencias pedagógicas para saber trabajar intelectualmente con las tecnologías, en la
indagación, investigación personal, creación de mensajes y construcción de conocimientos. Aspecto que debe
llevarle al docente a cambiar el imaginario que tiene sobre las TIC (Tecnologías de la Información y
Comunicación), y pasar a contemplarlas y aplicarlas como TAC (Tecnologías de Aprendizaje y Conocimiento)
y TEP (Tecnologías para el Empoderamiento y la Participación) (Cabero, 2014; Pinto, Cortés & Alfaro, 2017).

otro de los aspectos que habrá de considerarse de cara al futuro, es la potenciación de los contenidos
abiertos, aspecto que viene siendo reclamado por la organización de Estados Iberoamericanos (2016), y que
hubiera resuelto algunos de los problemas con los que se han encontrado ciertos profesores en la situación
actual. 

La cultura docente ha tendido a ser una cultura solista, donde el profesor se considera responsable de su
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clase y tiende, en consecuencia, a la producción individual de los contenidos. Su mejora pasa porque a través
de la cooperación internacional se establezcan medidas para la compartición de conocimientos a través de
recursos abiertos. En este sentido, y en cierta medida, ya se han dado algunas experiencias en estos momentos,
como son los contenidos abiertos por la oEI
(https://www.oei.es/Educacion/recursoseducativosoei/presentacion), o el Tecnológico de Monterrey
(https://observatorio.tec.mx/covid19-recursos-educativos). y no nos cabe duda que, proyectos con una larga
trayectoria como los del oCW (open Course Ware), pueden ser en la actualidad más necesarios que nunca.

desgraciadamente, si hay dos factores que han influido de manera imperiosa a potenciar la denominada
brecha digital (Cabero, 2020) esos han sido, sin lugar a dudas, la falta de recursos tecnológicos y la
conectividad, provocando un impacto enorme en términos de equidad social. Ambos deben ser abordados con
carácter urgente y en profundidad de cara al futuro, y ello puede pasar por diferentes acciones y, posiblemente,
una de ellas sea el no olvidar recursos tradicionales que se han utilizado en la formación a distancia, como la
televisión y la radio.

Es también importante asegurase la calidad de las acciones formativas que se desempeñen a distancia, más
teniendo en cuenta las fuertes demandas que sobre la educación a distancia se habían llevado a cabo en los
últimos tiempos, y que posiblemente se extiendan en el futuro. Asegurarse la calidad de las acciones será clave,
por una parte, para el buen desempeño de las acciones formativas, y por otro, para la transformación del
imaginario social sobre la educación a distancia. y en este sentido, propuestas como al realizada por la oEI
(2020) en su “guía Iberoamericana para la evaluación de la calidad de la educación a distancia”, son una
excelente propuesta para la evaluación de lo realizado, y la contemplación de lo que hay que realizar.

Como ya se apuntaba “ahora, el docente lo único que puede hacer es mirar por el retrovisor del coche y,
en función de lo que ha pasado, intuir lo que pasará. Es importante repensar una educación todavía centrada
en un modelo para una sociedad postindustrial cuando ya estamos en la del conocimiento, y más ahora porque
la incertidumbre nos acompañará durante un buen período de tiempo (Cabero, 2020).

En definitiva, debe repensarse la escuela en su sentido más amplio, de manera que se potencie más una
escuela que valore lo imaginativo, que asigne mayor prioridad a la exploración, que otorgue más atención a lo
distintivo sobre lo estandarizado, a lo metafórico sobre lo lineal, que le dé más prioridad a la interpretación que
a la medición, y que finalmente encuentre más significativo la calidad del viaje que la velocidad con la que se
ha llegado.
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RESUMEn. En este artículo se presenta la descripción y análisis de una experiencia de docencia
universitaria diseñada y desarrollada bajo la modalidad de enseñanza semipresencial, pero con el
cierre de los espacios físicos de las universidades durante la pandemia del Covid19 fue rediseñada
y ofertada totalmente a distancia. Los principios pedagógicos que la inspiran se apoyan en la
autoorganización y autonomía del estudiante, la oferta de entornos virtuales con itinerarios flexibles
de aprendizaje, y la metodología proyectos vs. aprendizaje por temas. En el artículo se ofrece el
análisis a partir de un cuestionario con preguntas cerradas y abiertas de las opiniones del alumnado
con relación a lo que representó el tránsito y la experiencia de cursar esta asignatura semipresencial
en un formato totalmente en línea. Los resultados indican un alto nivel de satisfacción destacando
como aspectos positivos los itinerarios flexibles ofertados, la propuesta de las tareas y proyectos para
el trabajo autónomo, la tutorización online recibida, así como la adquisición de las competencias
digitales necesarias para su futuro profesional.

AbSTRACT. This article presents the description and analysis of a university teaching experience
designed and developed under the blended teaching modality, but with the closure of the physical
spaces of the universities during the Covid-19 pandemic, it was redesigned and offered entirely at a
distance . The pedagogical principles that inspire it are based on the student's self-organization and
autonomy, the offer of virtual environments with flexible learning itineraries, and the projects vs.
methodology. subject learning. The article offers an analysis based on a questionnaire with closed
and open questions of the opinions of the students in relation to what the transit and the experience
of taking this blended subject represented in a totally online format. The results indicate a high level
of satisfaction, highlighting as positive aspects the flexible itineraries offered, the proposal of tasks
and projects for self-employment, the online tutoring received, as well as the acquisition of the digital
skills necessary for their professional future.

PALAbRAS CLAVE: Enseñanza semipresencial, Enseñanza a distancia, Enseñanza digital,
Educación superior, Covid19.

KEyWoRdS: blended learning, e-learning, digital teaching, higher education, Covid19.
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1. Introducción: los supuestos teóricos de partida
Las modalidades de educación o enseñanza digital han cobrado un nuevo impulso como consecuencia del

cierre de los campus físicos de las universidades provocado por la Covid 19 (ferdig, baumgartner, hartshorne,
Kaplan-Rakowski & Mouza, 2020; huang, Liu, Tlili, yang, Wang, 2020). Con relación a este fenómeno se
han publicado un buen número de informes y trabajos que analizan las respuestas de urgencia dadas por las
instituciones de enseñanza presencial que, de forma abrupta, tuvieron que articular sistemas de teleformación
o educación a distancia en línea sin que su profesorado estuviera formado adecuadamente o que sin que
existieran las condiciones infraestructurales y pedagógicas para hacerlo (garcía-Peñalvo, Corell, Abella-garcía
& grande, 2020; Jones & Sharma, 2020;  Llorens-Largo & fernández, 2020).

En este trabajo presentamos un ejemplo o caso de una asignatura de una titulación de grado presencial
desarrollada en el periodo de confinamiento del Covid19 (marzo-junio 2020), pero que tiene la particularidad
que, desde hace varios años, se organiza y se desarrolla mediante una metodología de enseñanza
semipresencial, mixta, híbrido o de blended learning. Con el análisis de este caso queremos evidenciar que el
cierre de las aulas físicas de las universidades no afectó en sobremanera a la dinámica o metodología de
impartición de la misma ni tampoco a las tareas y procesos de aprendizaje de los estudiantes ni a las formas o
técnicas de evaluación ya que la misma estaba concebida como un espacio educativo para el trabajo autónomo
y autorregulado por los propios estudiantes.

La enseñanza semipresencial podemos definirla como “una modalidad educativa donde se entremezclan
tiempos y acciones de docencia y aprendizaje desarrolladas tanto en espacios físicos –aulas, seminarios,
laboratorios– como a través de entornos virtuales o en línea. Es decir, consiste en desarrollar procesos
formativos donde se combinan actividades o tiempos académicos implementados en entornos presenciales con
otros tiempos y tareas puestos en práctica a través de espacios digitales” (Area-Moreira, 2020: 262).

El blended learning o enseñanza semipresencial, sobre todo en el ámbito de la educación superior, tiene
un recorrido ya de casi veinte años y en torno a sus potencialidades y limitaciones existe actualmente una
notable literatura académica específica (bonk & graham, 2005; Picciano & dziuban, 2007; garrison &
Vaughan, 2008; bartolomé Pina, garcía Ruiz & Aguaded gómez, 2018; Simon, Cheung, Kwok, Kubota, Lee
& Tokito, 2018).

Estos trabajos, junto con otros, coinciden en señalar que existen un conjunto de principios o elementos
pedagógicos característicos de la enseñanza mixta o combinada como son la autorregulación o autonomía de
los estudiantes en su aprendizaje; la flexibilización de los tiempos y los espacios, metodologías didácticas para
el aprendizaje activo; la competencia digital docente y la disponibilidad de entornos y materiales de enseñanza
en línea. de modo similar belens, de Wever y Voet (2017) en un estudio bibliográfico de revisión teórica
identifican cuatro rasgos clave en el diseño de la enseñanza semipresencial: incorporar flexibilidad, estimular
la interacción, facilitar los procesos de aprendizaje de los estudiantes y fomentar un clima de aprendizaje
afectivo.

Teniendo en cuenta estos principios, y en función de las experiencias docentes desarrolladas en años
anteriores sobre la enseñanza digital o en línea (Area- Moreira, 2018) procedimos a planificar un proyecto de
innovación de docencia universitaria basado en un modelo de enseñanza semipresencial. Los principales rasgos
o atributos pedagógicos de esta innovación fueron los siguientes:

a)  ofertar flexibilidad pedagógica a través de la elección por los estudiantes de itinerarios de aprendizaje
diferenciados. El primer itinerario se apoya en un modelo logocéntrico del conocimiento donde la
metodología de enseñanza-aprendizaje sigue un método expositivo, y el segundo en un enfoque
paidocéntrico que sigue una metodología basada en la acción y experiencia de los estudiantes.
b) favorecer el trabajo autónomo del alumnado. El entorno digital está concebido como un espacio para
que los estudiantes desarrollen las tareas y actividades de aprendizaje sin la presencia directa del docente
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de modo que puedan autoorganizar o autorregular los tiempos y lugares de cumplimentación de las mismas
bien de forma individual, bien de modo grupal.
c)  Construir un entorno con una interface multimedia e interactiva de forma que fuera atractiva
visualmente, con riqueza icónica y expresiva, evitando en la medida de lo posible una apariencia de aula
virtual excesivamente dominada por lo textual o alfabético.
d)  Incorporar materiales didácticos para el autoaprendizaje de los estudiantes. Se crearon recursos
estructurados de dos tipos: materiales de presentación o exposición de los contenidos de estudio (éstos
adoptaron el formato de videolecciones o de textos multimedia) y los materiales tutoriales o de orientación
práctica para la cumplimentación de los proyectos y tareas de trabajo de los estudiantes.
e)  Intensa comunicación online entre alumnado y el profesorado. Esto significó que las tareas docentes
se focalizaron durante la mayor parte de la impartición de la asignatura en la tutorización, seguimiento y
orientación de los procesos de trabajo de los estudiantes y muy poco en la exposición o lecciones
magistrales del conocimiento.
f)  Evaluación continua a través de la cumplimentación de tareas que iban entregando por los
estudiantes de forma secuencial y escalonada temporalmente en el aula virtual. En este sentido, no existió
evaluación final a modo de prueba única de control de los conocimientos.

2. Metodología

2.1. Contexto
Esta experiencia se llevó a cabo con alumnado de tercero de grado de Maestro/a en Educación Primaria

en la Universidad de La Laguna, en la asignatura de Las Tecnologías de la Información y la Comunicación. Se
implementó en el segundo cuatrimestre del curso académico 2019-2020, comprendido entre los meses de
enero y mayo. Participaron 97 alumnos y alumnas matriculados. 

La misma se enmarca en el proyecto de Innovación Educativa “Entornos flexibles de enseñanza virtual y
semipresencial: aprendizaje por proyectos vs. por temas de estudio”. Este proyecto fue aprobado por la
Universidad de La Laguna, en su convocatoria para el curso académico 2019-2020. La línea de acción de esta
propuesta de innovación se focaliza sobre el uso de tecnologías de la información y comunicación en los
procesos de enseñanza – aprendizaje en el contexto de la educación presencial y enseñanza a distancia en
línea, en titulaciones universitarias. El proyecto incluye dimensiones innovadoras como es experimentar
metodologías de aprendizaje basada en proyectos o en problemas, el trabajo colaborativo entre estudiantes, la
oferta de itinerarios flexibles para el trabajo autónomo del estudiante; así como el empleo de recursos digitales
variados como son las videolecciones, las videotutorías en tiempo real y la creación de interfaces y objetos de
aprendizaje multimedia visualmente atractivos y con una estructura intuitiva.

El proyecto de innovación se planificó con la pretensión de superar algunas de las principales limitaciones
o carencias de muchos de los entornos virtuales que se utilizan en la educación superior como son:

- Rigidez de propuestas metodológicas. En muchas ocasiones el alumnado no tiene la opción de poder
escoger los procedimientos para realizar una determinada actividad o cómo abordar un determinado
contenido en una asignatura.
- Única propuesta para todo el estudiantado. de forma similar, el alumnado no suele contar con diferentes
propuestas para poder cursar una misma asignatura en función de sus necesidades.
- Entornos virtuales poco atractivos. El uso erróneo de entornos virtuales, usados muchas veces como
repositorios de documentos, ha llevado a la tendencia de crear espacios virtuales poco trabajados y nada
motivantes para el alumnado.
- Recursos en formato texto. A pesar de trabajar en entorno virtuales, muchas veces el texto y los recursos
en formatos clásicos son los que componen el cuerpo de estos espacios de trabajo.

Con estas premisas, diseñamos un entorno virtual de la asignatura caracterizado por ofrecer itinerarios de
aprendizaje distintos a libre elección de cada estudiante:
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- El primer itinerario, fue diseñado bajo un modelo de enseñanza basado en la metodología de aprendizaje
por proyectos. Esto podría entenderse como el desarrollo de un modelo paidocéntrico del aprendizaje,
donde el estudiante y el proyecto a realizar o el problema a resolver son el centro del aprendizaje.
- El segundo se diseñó siguiendo un modelo logocéntrico de enseñanza y aprendizaje organizado por temas
de estudio y el trabajo individual. Está estructura lineal se acerca más a una metodología tradicional de
organización y presentación del conocimiento en la enseñanza universitaria.

2.2. Las preguntas que guían este estudio
En este artículo presentamos algunos de los resultados obtenidos con relación a la visión y valoración que

ha realizado el alumnado sobre este proyecto de innovación después de su implementación durante el
confinamiento en los hogares por la pandemia Covid19. Las cuestiones concretas que nos hemos planteado y
a las que pretendemos responder son las siguientes:

- ¿cuál ha sido el grado de satisfacción expresado por el alumnado con relación a la asignatura?
- ¿qué valoración realizan sobre los itinerarios de aprendizaje presentados?
- ¿qué opinión expresa el alumnado con relación al diseño e interface del aula virtual creada?
- ¿qué valoración realizan con relación a la tutorización online recibida durante el periodo de
confinamiento?
- ¿cuáles son las opiniones del alumnado sobre la transformación de la asignatura en una modalidad a
distancia provocada por el confinamiento del Covid19?
- ¿cuál ha sido el impacto sobre el rendimiento académico de los estudiantes y su éxito académico?

2.3. El modelo pedagógico del aula virtual: Los itinerarios de aprendizaje
El modelo pedagógico se basó en el diseño de dos itinerarios de aprendizaje de distinta naturaleza (Tabla

1), pero manteniendo en ambos los mismos contenidos y competencias de aprendizaje enmarcados en la guía
docente de la asignatura. Ambos se presentaron al comienzo de la asignatura para que cada estudiante eligiera
el que quería cursar.

La Opción A, Aprendizaje basado en proyectos, se concibe para aquel alumnado que desea trabajar de
forma colaborativa y desarrollar tareas grupales enfocadas a la resolución de problemas. Este itinerario cuenta
con dos grandes proyectos y no se contempla examen final:
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- Proyecto 1: Elaboración de un ebook sobre Tecnología Educativa
El objetivo de este proyecto era crear un ebook o material de estudio sobre el campo de la Tecnología
Educativa. El alumnado debe escoger un tema de un listado propuesto y desarrollar un breve ensayo sobre
este tema o concepto relacionado con la integración de las TIC en la educación. Además, se propone
grabar un vídeo en el que presenten el tema de forma más dinámica. Al finalizar esta primera fase, cada
grupo habrá generado un tema de estudio. Todos los ensayos estarán accesibles a todos los demás grupos
a través del aula virtual. Tras esto, cada grupo debe crear su propio libro electrónico con todos los temas
desarrollados, haciendo una síntesis de lo presentado por el resto de los compañeros y compañeras.
- Proyecto 2: Creación de un entorno virtual de aprendizaje para alumnado de Primaria
El objetivo general del proyecto fue que, en pequeño grupo, elaboraran un entorno virtual donde
incorporen actividades de aprendizaje y materiales didácticos digitales para alumnado de un curso de
Educación Primaria. de forma más específica, se pretende con esta práctica que cada grupo:

Conozca y analice herramientas y recursos web para la elaboración de objetos de aprendizaje y•
entornos virtuales
Experimente los procesos para la creación de materiales educativos digitales distribuidos por Internet•
desarrolle un espacio web con intencionalidad educativa para abordar desde el mismo una propuesta•
didáctica donde las TIC estén especialmente presentes.

Este proyecto cuenta también con dos fases. Una primera en la que se debe diseñar una propuesta
didáctica, y una segunda fase en la que se han de crear tanto el espacio web como los materiales didácticos
digitales para llevar a cabo la propuesta.

La Opción B, Aprendizaje por temas de estudio, está pensada para alumnado que prefiere cursar la
asignatura de forma individual y seguir un calendario de entrega de microtareas independientes.

Este itinerario de aprendizaje sigue una forma de trabajo lineal y más tradicional. El alumnado que escoge
esta opción debe desarrollar las tareas propuestas de forma individual y tampoco se contemplan exámenes. Se
presentan cinco temas teóricos por medio de videolecciones cortas. En cada tema, además de visualizar la
teoría, se debe desarrollar una serie de tareas concretas como se pueden ver en la tabla 1. Como tarea final,
se debía elaborar y entregar una síntesis de la teoría presentada en cada uno de los temas estudiados.

2.4. El espacio o aula virtual: elementos gráficos y comunicativos
La puesta en práctica de esta propuesta se apoyó en el desarrollo de un aula virtual ubicada en el Campus

Virtual de La Universidad de La Laguna, haciendo uso de la plataforma LMS (Learning Management
Software) Moodle.

Este espacio o aula virtual fue desarrollado con la pretensión de ofrecer un entorno con una estética visual
atractiva y un diseño de navegación intuitivo. Concretamente, el aula virtual se estructura en tres grandes
secciones: un menú inicial y espacio para accesos y elementos de especial interés, una sección destinada al
material creado para el desarrollo de la asignatura mediante la opción A, y otro espacio pensado para la
opción b. A esto se le suman otras secciones y páginas propias de Moodle como foros, calificador, entrega de
tareas, glosarios, etc.
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En la ilustración 1 se presenta la parte inicial del aula virtual, incorporando un material interactivo desde
donde se puede acceder a los espacios e información de interés para el alumnado como son los criterios de
evaluación de la asignatura, las calificaciones, o los espacios de comunicación con los docentes.

Tras el material inicial se colocan los materiales interactivos destinados a contener todos contenidos,
actividades y recursos necesarios para abordar la asignatura mediante la opción de Aprendizaje basado en
Proyectos de trabajo. En el mismo se presentan de forma separada los dos proyectos a desarrollar de manera
grupal (Ilustración 2).
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del alumnado. Campus Virtuales, 9(2), 35-50.
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Ilustración 1. Captura de la parte inicial del aula virtual de la asignatura Las TIC en Educación Primaria. fuente: Elaboración propia.

Ilustración 2. Material digital para cursar la asignatura en la modalidad de aprendizaje basado en proyectos. fuente: Elaboración

propia.



Por último, se procede de igual forma con el material destinado al alumnado que curse la asignatura de
manera individual mediante el estudio de temas y la realización de micro tareas (Ilustración 3).

2.5. La tutorización online: comunicación síncrona y asíncrona 
A pesar de que inicialmente la asignatura se planteó inicialmente para ser cursada de forma semipresencial,

la adaptación a una versión totalmente online a causa del confinamiento en los hogares por Covid-19 se
desarrolló de forma sencilla, manteniendo toda la estructura y añadiendo nuevas formas de comunicación y
vías para el feedback directo al alumnado. La tutorización se desarrolló de la siguiente forma:

- Realizando sesiones de clase a distancia online con todo el alumnado mediante videosesiones de google
Meet. En estas clases, se planteaban las tareas y proyectos destinados al alumnado de cada itinerario según
el calendario y organigrama temporal de la asignatura.
- Convocando sesiones de videotutoría personalizadas para aquellos alumnos y alumnas que desearan una
valoración directa sobre el seguimiento de las tareas en desarrollo.
- Usando el servicio de correo institucional de la universidad, para estar en contacto con el alumnado que
deseara escribir al profesorado para abordar dudas puntuales.
- haciendo uso de los canales de comunicación presentes en el aula virtual: un foro llamado “noticias del
docente” y otro llamado “foro Social de la asignatura”. Estos están pensados para el envío de
comunicaciones y recordatorios al gran grupo y para que el propio alumnado plantee posibles cuestiones
relacionadas con la asignatura no solo al equipo docente sino al resto de compañeros y compañeras.

Con esta estrategia se logró estar en contacto con el alumnado en todo momento, evitando así el
distanciamiento y el posible abandono de la asignatura.

2.6. Instrumento de recogida de datos: el cuestionario
Para evaluar la puesta en práctica de este proyecto de innovación educativa y conocer las valoraciones del

alumnado tras vivir una experiencia de formación online; se diseñó un instrumento para la obtención de los
datos de interés para su posterior estudio. de esta forma, la metodología de investigación se centra en un
método cualitativo, focalizando la atención en el discurso del alumnado.

durante la experiencia se realizaron dos encuestas. Una de carácter inicial, al comienzo de la asignatura y
otra al finalizar la misma. En este artículo se presentarán los resultados sobre esta última.

Es necesario destacar que este cuestionario ya ha sido utilizado en cursos anteriores con la finalidad de
recabar las perspectivas y valoraciones del alumnado sobre la experiencia de la asignatura, utilizándose la
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Ilustración 3. Material digital para cursar la asignatura en la modalidad de aprendizaje por temas de estudio. fuente: Elaboración

propia.



información extraída para el rediseño de la asignatura. La encuesta consta de 18 ítems tanto de respuesta
cerrada como de respuesta abierta. En este estudio nos centramos en estos últimos, pues permiten conocer de
primera mano las visiones y valoraciones tanto de la propuesta didáctica de la asignatura como la adaptación
de esta a una modalidad de docencia online. El instrumento cuenta con la siguiente categorización:

- dimensión I: Elección de itinerario
- dimensión II: Tiempo de dedicación a la asignatura
- dimensión III: Satisfacción con la metodología, contenidos y nivel de exigencia
- dimensión IV: Valoración personal de aspectos positivos y negativos de la asignatura

La recogida de datos se desarrolló al finalizar la docencia y concluir la asignatura, durante la última semana
de mayo y la primera de junio de 2020. Se obtuvieron un total de 51 respuestas. 

3. Resultados
A continuación, presentamos una síntesis de los resultados obtenidos a través del análisis de las preguntas

abiertas del cuestionario. Las mismas están agrupadas para dar respuesta a las cuestiones formuladas para este
estudio.

a) Satisfacción con la asignatura

Comenzando con el grado de satisfacción general por la asignatura, el alumnado considera que en esta
asignatura ha aprendido, principalmente, a utilizar nuevas apps, software o aplicaciones, a desarrollar sus
competencias para diseñar y desarrollar metodologías innovadoras, a generar conceptos e ideas nuevas sobre
tendencias educativas con TIC, a saber crear y desarrollar objetos digitales de aprendizajes o materiales
didácticos digitales, y, en menor medida, a tomar conciencia de la problemática educativa y social de la
tecnología en la educación y por último, a conocer las fases y elementos de la educación a distancia en entornos
virtuales.

Entre los aspectos que más ha gustado al alumnado ha sido el planteamiento metodológico de la asignatura,
los contenidos y conocimientos que se desarrollan, el resultado de aprendizaje vivenciado por parte de los
alumnos y alumnas y el apoyo del profesorado en el proceso de enseñanza y aprendizaje.

El alumnado destaca positivamente del planteamiento metodológico la oferta de diferentes itinerarios de
aprendizaje con características distintas y también la docencia semipresencial, combinando clases presenciales
con el trabajo online. de forma generalizada, el alumnado recalca en muchas ocasiones que este proyecto de
innovación ha permitido que sean creativos, flexibles y autónomos en la construcción de su propio aprendizaje.
otra de las cuestiones que han valorado positivamente es la flexibilidad en las entregas de trabajos y en la
realización de las actividades, así como los proyectos y tareas valorados como originales y motivacionales.

“La metodología es perfecta para quien quiera un trabajo guiado y continuo durante el curso, dejando que el
aprendizaje sea también autónomo y eficaz. Estoy muy contento con la asignatura y con lo que he aprendido

porque es algo muy importante que debemos saber cuando salgamos al mercado laboral y comencemos a
impartir clases.”

La asignatura recogía unas pautas básicas en cada una de las tareas y/o proyectos que servían para orientar
al alumnado en la consecución de su aprendizaje, sin embargo, el alumnado opina que estaban planteadas lo
suficientemente abiertas para que pudieran ser creativos y elaborasen las distintas actividades y contenidos
conforme sus propios gustos e intereses. La organización accesible desde el inicio de la asignatura del
calendario de entrega de tareas y el tiempo establecido para cada una de ellas, también ha permitido según el
alumnado, que puedan organizarse de antemano y ser conocedores de las fases del proceso de enseñanza y
aprendizaje.
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“1. Lo primero y lo que más me ha gustado ha sido la flexibilidad en cuanto a tiempo y en cuanto a la
manera de realizar las actividades.

2. El segundo aspecto es que a pesar de tener las pautas mínimas que debíamos incluir en cada proyecto,
también teníamos nuestro espacio para desarrollar nuestra creatividad, y es algo que recalco de manera

positiva.
3. En tercer lugar, me ha gustado la implicación de los docentes puesto que siempre han estado para

resolver todas nuestras dudas y para darnos ánimos para sacar los proyectos hacia adelante.”

Por otro lado, entre los principales resultados de aprendizaje se resalta la experimentación en la
construcción de su propio aprendizaje significativo, afianzar el trabajo en grupo y trabajar de forma online con
sus compañeros y compañeras además de con el equipo de profesorado responsable de la asignatura. El
alumnado, percibe que, gracias a esta asignatura, ha podido ampliar sus conocimientos sobre tecnología
educativa, sobre las utilidades de la creación de material y recursos didácticos digitales de elaboración propia
y de conocer una gran variedad de recursos, plataformas y aplicaciones digitales que pueden utilizar en su
futuro como docentes.

El aprendizaje de crear un ebook y un entorno virtual de aprendizaje (opción A) o crear y diseñar un
espacio personal a modo de blog donde el alumnado inserta una variedad de recursos educativos, es valorado
como contenidos útiles, importantes e imprescindibles para su desarrollo formativo y profesional. La mejora de
las resistencias percibidas inicialmente sobre las TIC y el desarrollo de la competencia digital del alumnado
incentiva una mayor predisposición a la utilización de las Tecnología Educativa en su futuro profesional.

“gracias a esta asignatura he aprendido a utilizar diferentes recursos online y apps educativas, he aprendido
a crear materiales digitales didácticos y he tomado conciencia de la importancia que tienen las tecnologías en

la educación.” 
“he potenciado mi creatividad, he valorado mucho más el uso de los recursos digitales en el aula y, me ha

incentivado y ayudado para formarme como la maestra que realmente quiero llegar a ser.”

Por otro lado, con respecto a las cuestiones que el alumnado considera mejorables o que menos le haya
gustado de la asignatura, encontramos una alta disparidad de comentarios al respecto. Muchas personas
consideran que no destacan nada negativo debido a que la asignatura les ha interesado y motivado en gran
medida. Sin embargo, también se encuentran respuestas que se contradicen con la opinión generalizada del
alumnado, como que hubiera preferido un solo itinerario o que no les ha gustado esa flexibilidad y libertad en
el trabajo al catalogarla como excesiva. Además, las resistencias iniciales a trabajar con las tecnologías o el
efecto emocional como ansiedad o miedo que generaba a algunas personas, también se ha señalado como
pequeñas dificultades que han tenido que ir superando.

“(…) creo que no hay algo que no me haya gustado pero, es cierto, que al principio, me sentí un poco
agobiada porque no pensaba que podría hacer lo que, actualmente, estoy haciendo, ya que siempre me ha
gustado el tema de las Tics pero me ha costado. Sólo creo, que hay que dedicarle tiempo, sobretodo si te

cuesta”.

Con respecto a la carga horaria, se encuentran opiniones que entienden que ésta ha sido mayor que lo
contemplado en la guía docente, o que de haber tenido unas semanas más de clase podrían haber respondido
mejor a las exigencias de la asignatura. no obstante, la gran mayoría de las opiniones contradicen esta opinión,
ya sea considerando que el reparto organizativo ha sido muy satisfactorio o satisfactorio o, incluso encontrando
alguna opinión acerca de que han tenido tiempo de sobra. En el análisis de las respuestas obtenidas, se indica
que la falta de conocimiento de índole técnico ha podido influenciar a algunas personas en el tiempo dedicado
y en la dificultad atribuida a las tareas.

otras de las cuestiones que señala el alumnado como dificultad es la propia de trabajar en equipo y de
forma colaborativa con otros compañeros y compañeras. A causa de la situación por la pandemia, se añade
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más dificultad a este hecho, ya que el trabajo colaborativo ha tenido que ser forzosa y exclusivamente online.

b) Valoración de los Itinerarios de aprendizaje

Por otro lado, en cuanto a los itinerarios de aprendizaje ofertados al alumnado para la selección de la
metodología que más se ajuste a sus necesidades e intereses, es de destacar que un gran porcentaje del
alumnado se decantó por el aprendizaje por proyectos y en grupos de trabajo. En total, noventa y ocho alumnos
y alumnas se han agrupado en grupos de entre 3 y 5 personas, con la excepción de un solo grupo constituido
por dos personas. durante esta asignatura, el profesorado tutorizó diez grupos de 5 personas, seis grupos de 3
personas, siete grupos de 4 personas y la excepción ya mencionada del grupo formado por dos personas. En
cambio, el otro itinerario de aprendizaje que responde a una metodología organizado por temario y de carácter
individual, lo han seleccionado diecinueve alumnos y alumnas, realizando finalmente la asignatura en
modalidad continua un total de 16 personas.

Las respuestas obtenidas indican que el alumnado decidió seleccionar el itinerario escogido por la
motivación y atracción que le supuso desde un principio y el aprendizaje que intuían adquirir en el avance de
la asignatura. El tercer condicionante más presente en la elección de itinerario fue la elección en función de la
adaptabilidad de sus posibilidades de dedicación de tiempo. En un menor porcentaje, la elección de itinerario
se debe a otras razones desconocidas o a ninguna claramente definida.

La gran mayoría de las personas encuestadas responden favorablemente a la posibilidad de elección de
itinerarios, y sólo se encuentra un caso que hubiera preferido un único itinerario de aprendizaje y dos personas
que consideran no tener el suficiente criterio u opinión formada al respecto para decantarse a favor o en contra
de la elección de diferentes opciones para realizar una asignatura universitaria.

“Me gustaría que siguieran con la opción de dar a elegir al alumnado diferentes itinerarios y opciones para el
aprendizaje. Creo que es un aspecto muy positivo, que da autonomía, flexibilidad y adaptación. Se puede

conseguir conocimientos, habilidades y destrezas a través de diferentes caminos de aprendizaje y esto es muy
enriquecedor para la educación.”

“(…)Mi itinerario de estudio elegido ha sido lo que esperaba al seleccionarlo, aprender poco a poco gracias
a un aprendizaje guiado y trabajo cooperativo. he aprendido diferentes herramientas con las que trabajar,

una nueva metodología y bastantes conocimientos del ámbito.”
“Personalmente, todo lo que he aprendido con la opción b ha sido nuevo, ya que no conocía ninguna de las
metodologías de aprendizaje enseñadas, ni las herramientas que hay en la red para trabajar la competencia
digital, ni nunca había hecho un blog, etc. Por lo que esta opción me ha permitido obtener un montón de
conocimientos muy necesarios para poder aplicar las nuevas tecnologías en las aulas, y también he podido
trabajar individualmente, lo que prácticamente no se puede hacer en el resto de las asignaturas, por lo que

me he sentido muy cómoda y motivada.” 

La metodología didáctica seleccionada es valorada muy positivamente por el alumnado, considerando que
ésta es activa, motivadora y se adapta a sus necesidades. El alumnado percibe que esta metodología les ha
ayudado a aprender a buscar información, e indagar de forma autodidacta nuevos conocimientos, técnicas
didácticas y recursos digitales. Se encuentran opiniones en torno a que esta metodología y el planteamiento de
la asignatura ha ayudado a crear más consciencia sobre la importancia de la tecnología en la educación y en la
necesidad de actualizarse y formarse continuamente sobre el uso didáctico de las tecnologías. 

“Me parece una metodología bastante interesante e inusual. desde muy pequeños nos han acostumbrados a
una enseñanza presencial basada en la exposición del docente y memoria del alumnado, una metodología

bastante arcaica y desde mi punto de vista, poco efectiva. gracias a esta metodología, se nos ha
proporcionado una mayor libertad y autonomía en nuestros proyectos, fomentando así el aprendizaje

autónomo, indagando y buscando información por nosotros mismos y siendo guiados por los profesores.”

44
C

am
pu

s 
Vi

rtu
al

es
, 9

(2
), 

20
20

Area-Moreira, M.; bethencourt-Aguilar, A.; Martín-gómez, S. (2020). de la enseñanza semipresencial a la enseñanza online en tiempos de Covid19. Visiones
del alumnado. Campus Virtuales, 9(2), 35-50.

www.revistacampusvirtuales.es



Por último, existen algunas opiniones minoritarias a favor de una tarea individual en el itinerario de
proyectos en grupos, a mostrar preferencia hacia un proyecto más que al otro, o dudas con respecto a si la
elección de itinerario escogido inicialmente ha terminado siendo el más adecuado para su formación personal.

c) La valoración del diseño e interface del aula virtual

En términos generales, la valoración por parte del alumnado con respecto al espacio digital de aprendizaje
diseñada y estructurada previamente (aula virtual) de la asignatura, ha sido muy satisfactoria. En total,
veintinueve personas que han respondido a la encuesta afirman sentir un alto grado de satisfacción con
respecto al aula virtual, mientras que diecinueve han manifestado su opinión como satisfactoria. Los recursos
visuales, el diseño interactivo y los diferentes elementos marcados por una tendencia icónica y estética, ha
sorprendido e interesado al alumnado. Sólo dos personas consideran que no ha resultado ser de su agrado,
que les costó hacerse con el entorno o que éste y su diseño le resulta indiferente.

La metodología didáctica establecida de acuerdo con la implementación y creación del espacio virtual de
aprendizaje ha favorecido según la opinión del alumnado, al desarrollo de su autonomía en la realización de
su trabajo y responsabilidades por poder acceder de forma ubicua al espacio virtual, a favorecer la planificación
y mejora en el tiempo dedicado a la asignatura con la información disponible, a la elaboración y generación de
su propio conocimiento por las pautas facilitadas, así como la motivación y la implicación en el estudio de esta
asignatura por las videoconferencias realizadas.

d) Valoración de la tutorización online ofertada durante la pandemia

La valoración que realiza el alumnado sobre la calidad de la tutorización y el desempeño docente del
equipo de profesorado es muy positiva. El alumnado valora la disposición continua del profesorado como una
cuestión clave en el grado de satisfacción generalizado por esta asignatura, realizando las funciones de guía y
asesoramiento para favorecer el aprendizaje de su alumnado.

otras de las cuestiones positivas, es la flexibilidad, cercanía y empatía percibida por el alumnado en el rol
asumido por el profesorado. El alumnado considera que este papel docente ha sido esencial para cómo está
planteada la asignatura, para el desempeño de las distintas tareas y proyectos, y para favorecer la motivación
hacia el aprendizaje. Algunas opiniones también destacan la paciencia del profesorado en el asesoramiento del
aprendizaje y las ganas de enseñar percibidas por el alumnado por parte de estos agentes educativos. La actitud
del profesorado, en algunas opiniones, también ha servido para favorecer la satisfacción percibida del
alumnado sobre sus propias elaboraciones.

“(…) Además, creo importante que los docentes sigan mostrando esa actitud hacia su alumnado porque
ayuda a que todo salga bien y hace que el alumno se encuentre satisfecho con el trabajo que está

realizando.”

Resolver las dudas de forma eficiente y rápida ha sido cuestiones reiterantes y muy presentes en las
diferentes respuestas del alumnado. Algunas opiniones reflejan sorpresa ante la alta disponibilidad del
profesorado en la comunicación y la extensión de la respuesta para favorecer el entendimiento. La presencia
del profesorado en la comunicación continua ha supuesto un aprendizaje añadido a la experiencia didáctica,
debido a que el alumnado considera que esa información que se daba, no solamente ha ayudado a resolver las
dudas concretas, sino también a recibir consejos que les ayudará en un futuro.

“felicito el rol y la implicación de los docentes de la asignatura porque han estado para nosotros en todo
momento, respondiendo nuestros correos y ayudándonos y dándonos consejos siempre que lo hemos

necesitado. Les felicito por hacer este camino más llevadero y por enseñarnos una gran cantidad de recursos
novedosos e innovadores que podamos llevar a cabo en nuestra aula. También quería felicitarles por ponerse

en la piel de los alumnos, por comprendernos y tenernos en cuenta. gracias por hacer que esta asignatura
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sea muy práctica, por darnos autonomía, flexibilidad y adaptación. Me han enseñado tantas cosas, que sin
duda alguna las llevaré a cabo en mi aula como futura docente. Esta asignatura ha despertado en mí las

ganas y el interés de seguir formándome en este mundo de las TICs en la educación.”
“Creo que se han implicado demasiado, mucho más de lo que yo esperaba, pues cuando se les preguntaba

dudas trataban de aclarárnosla lo más posible.”
“Los profesores han estado a disposición siempre que surgían dudas y se mostraron bastante agradables y

cercanos con nosotros.” 

El alumnado también hace referencia a las tutorías, a la utilidad de las videoconferencias personalizadas y
a la retroalimentación obtenida tras cada tarea desempeñada por el alumnado. El alumnado valora
positivamente que el profesorado incentive estas tutorías y que se presten a acompañar de forma continua los
avances en el proceso didáctico del alumnado. Por otro lado, los comentarios extensos y las felicitaciones por
su trabajo desempeñado que obtenían con información cuantitativa y cualitativa, ha ayudado a disponer de
información útil que les puede ayudar a los siguientes trabajos dentro y fuera de la asignatura.

“La opción b es una opción de bastante curro individual pero con una gratificación enorme. Me propuse ir
haciendo las tareas poco a poco e ir enlazándolas, no obstante, de cada tarea mandada había un feedback

que te hacía aprender más.”

Esta experiencia ha generado que pocos alumnos también comparen la labor del tutor presencial con la
labor realizada en una docencia online o semipresencial, tendiendo finalmente a favor de esta última.
Asimismo, en las respuestas obtenidas, incluso se encuentran algunas opiniones profundas y detalladas en las
que se valora el impacto emocional positivo que les ha supuesto esta asignatura para su desarrollo actual y
futuro.

“En mi opinión, los docentes han sido los que me han dado el empujón o la confianza que me faltaba para
enfrentarme a esta asignatura. han mostrado, en todo momento, una actitud de empatía, apoyo y ganas de

que aprendiéramos lo mejor posible, sin tener en cuenta las limitaciones, ya que, se adaptaban a ti.”
“Elegí esta asignatura por ser muy malo con las tecnologías y con miedo a suspender pero después de

cursarla, creo que debería ser una asignatura obligatoria y más después de lo que hemos vivido. (…) ha
ayudado mucho el apoyo del profesorado con correcciones positivas que han hecho mejorar los trabajos. (…

) Entre otras cosas destaco haber aprendido a dominar nuevos programas, a crear contenidos digitales y a
que me gusten las tecnologías, aunque siga sintiendo algo de miedo.” 

Una de las cuestiones que más ha generado sorpresa, es la incorporación de varios docentes en una misma
asignatura dispuestos y disponibles, según la opinión del alumnado, a atender a las dudas recibidas. Este hecho
se explica en la implicación formativa de dos Venia docendi formando equipo con el profesor titular de la
asignatura. La juventud de dos docentes ha generado también alguna reflexión interesante en torno a la
tendencia metodológica que normalmente se imparte tras acabar los estudios iniciales, en contraste con esta
otra tendencia más activa y participativa.

Entre las cuestiones mejorables de la tutorización, el alumnado considera que se debería haber realizado
más esfuerzos en la muestra y explicación de más recursos digitales con el objetivo de que conozcan más
diversidad de recursos, su manejo técnico y su utilidad práctica, así como consejos o recomendaciones para ser
un buen profesional competente digitalmente en el uso didáctico de las TIC. Algunas opiniones consideran
que, si se hubiera realizado más explicaciones en torno a distintos recursos, herramientas o aplicaciones, el
aprendizaje sería más significativo, aunque suponga eliminar o reducir el aprendizaje autónomo y por
descubrimiento. no obstante, se encuentran opiniones más a favor de la libertad percibida y creatividad
lograda que de la necesidad de reducir la autonomía del alumnado en esta asignatura.

“El rol de los profesores en esta asignatura ha sido admirable con una implicación del 100%, siempre han
estado dispuestos para nosotros, escuchando todas y cada una de nuestras preguntas. Como comentaba
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antes creo que han sido un poco estrictos en algunos aspectos pero es normal, quieren que aprendamos lo
máximo posible y nos esforcemos por obtener una buena nota.”

e) opiniones sobre el impacto de la Covid en la transformación de esta asignatura semipresencial en una
enseñanza totalmente a distancia

En una situación como la vivida por el impacto de la CoVId19 en la enseñanza universitaria, muchos
alumnos y alumnas manifiestan no haberles afectado demasiado el cambio de pasar de una asignatura
semipresencial a una asignatura totalmente online.

El alumnado tanto de la opción por trabajo en grupo (por proyectos) como por trabajo individual (por
tareas) consideran que esta asignatura se ha adaptado correctamente a las circunstancias, entre las que
destacan diferentes argumentos que han influenciado correctamente a este hecho. Entre estos argumentos en
beneficio de la pequeña reconversión sufrida en esta asignatura en tiempos de pandemia, se destaca el contacto
semanal mantenido en los canales de comunicación principales como el correo electrónico o el foro de la
asignatura, además, de las videoconferencias que se proponían de forma flexible semanalmente, donde se
resolvían las dudas e informaban al alumnado de las siguientes tareas y novedades correspondientes. Este
hecho, ha supuesto que muchas respuestas valoren el trabajo docente desempeñado, así como la separación
en el tiempo ya establecida inicialmente de una tarea a otra (fechas amplias), que favorecían la organización
en las tareas. El alumnado considera que la explicación de cada una de las tareas y la conexión con el
profesorado ha supuesto que todas las dudas se vayan resolviendo y que la oferta de videotutorías semanales
y personalizadas para cada grupo haya ayudado a responder a las tareas y mejorar el trabajo a través de los
consejos que recibían.

El alumnado subraya que el motivo por el cual perciben que no les ha afectado la pandemia en la
asignatura, es que ya eran conocedores de las diferentes fases de la asignatura y disponían de toda la
información desde el principio en el aula virtual, por lo que no supuso un cambio metodológico ni organizativo.
Algunos alumnos y alumnas incluso comentan que, desde su percepción, ha sido una asignatura que estaba
totalmente preparada para una situación como la vivida en estos meses y que también les ha servido para
conocer un ejemplo práctico de lo que consideran buenas prácticas en la docencia online.

Por el contrario, entre las dificultades percibidas por algunos y algunas estudiantes debido a esta situación
por la pandemia es la problemática surgida en la comunicación con sus compañeros y compañeras de forma
telemática, teniendo que hacer uso de los dispositivos digitales y de una buena conexión a Internet que
posibilite dialogar y trabajar correctamente. Las respuestas al cuestionario demuestran que no todo el
alumnado disponía de una buena conexión, lo que ocasionaba problemas en la comunicación o problemas en
la correcta realización del trabajo. Además, también ha supuesto la realización de esfuerzos para organizarse
internamente entre los miembros del grupo a través de diferentes canales de mensajería instantánea y el reparto
del tiempo para acceder a los programas con los que trabajaban. Esta complicación por culpa de los problemas
técnicos que han afectado a la comunicación y organización entre el alumnado, no lo ha sufrido el alumnado
del itinerario de aprendizaje individual por ser la única persona responsable de su propia formación y de su
gestión en el desarrollo de las diferentes tareas de la asignatura.

“Sinceramente, en esta asignatura concretamente no me ha afectado el confinamiento, puesto que no ha
habido numerosos cambios en la asignatura. hemos trasladado la educación semi-presencial, a la educación
completamente online, pero la implicación y la labor docente ha sido la misma o incluso mayor. han hecho
que podamos sacar esta asignatura adelante y sobre todo aprender numerosos conocimientos. Aunque, si

bien es cierto que realizar actividades en grupos cooperativos fue más difícil porque no todos los miembros
del grupo teníamos la misma flexibilidad, tiempo o recursos, hemos aprendido a organizarnos y a

planificarnos, que, aunque haya sido complicado y tedioso, lo hemos conseguido.”

La pandemia ha afectado de forma generalizada a los estudios o el seguimiento de las distintas asignaturas
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por parte del alumnado. Además, algunos alumnos y alumnas manifiestan la dificultad individual que han
sufrido de forma generalizada para la organización de su aprendizaje autónomo, teniendo que readaptarse en
las primeras semanas del confinamiento, estructurar su propio horario de trabajo y poder avanzar en las
diferentes asignaturas con gran cantidad de tareas y trabajos que realizar. El alumnado considera que el
profesorado de esta asignatura ha sido bastante eficaz a la hora de resolver sus dudas, sin embargo, algunas
personas consideran que esa instantaneidad nunca podrá ser igual que en una clase presencial ya que el tiempo
de respuesta es mucho menor incluso aunque se respondan las dudas por correo el mismo día. 

En cuanto a las problemáticas más de carácter técnico, el alumnado recalca que las plataformas escogidas
no permitían el trabajo simultáneo de todos los miembros del grupo en el mismo momento, lo que supuso un
esfuerzo añadido para ir elaborando y estructurando la página web en el itinerario de grupo. En el caso del
itinerario individual, se encuentran ciertas dificultades técnicas iniciales en la configuración del blog, que de
haber tenido clases presenciales se podría haber dado respuesta con charlas o ejemplos que ayudaran para
iniciar y ejecutar esos primeros pasos.

Por último, es de mencionar que se encuentran una pequeña cantidad de respuestas diversas y altamente
variopintas en las que algunos alumnos y alumnas manifiestan que esta situación les ha afectado a las diferentes
asignaturas, que ha generado más estrés y angustia para realizar su trabajo autónomo, mientras que, otras
personas, en cambio, aseguran que la situación de confinamiento les ha venido muy bien para disponer de más
tiempo para realizar sus tareas.

En definitiva, la gran mayoría de personas afirman haberse sentido cómodas o acompañadas durante todo
el proceso formativo en esta asignatura. no obstante, se encuentran algunas opiniones que señalan haber
realizado un esfuerzo notorio para responder a las diferentes tareas y tener que flexibilizar su aprendizaje para
reconvertirlo a una versión más autónoma y autodidacta siempre con el acompañamiento y apoyo del equipo
docente encargado de la asignatura.

“Al comienzo fue complicado adaptarme a la nueva situación y organizarme para continuar con los trabajos.
Al no tener un horario establecido perdí muchas horas trabajando esta asignatura de manera autónoma y

desde casa. Poco a poco me adapté y solvente el problema.”

La docencia totalmente online ha supuesto que se propusiera la grabación de las exposiciones de los
trabajos y se envíen en la fecha final del trabajo en vez de presentarlo directamente a la clase como
previamente se había establecido. Este hecho, aunque sea entendido, les ha supuesto ciertas complicaciones
que, junto con las problemáticas técnicas, ha complejizado la tarea. Además, la grabación de los trabajos en la
exposición ha limitado el conocimiento y el aprendizaje del alumnado a raíz de visualizar y escuchar a sus
compañeros y compañeras, cuestión que también echan en falta algunas personas.

f) Impacto sobre las calificaciones o rendimiento académico del alumnado

Los resultados académicos obtenidos en esta asignatura reflejan la predisposición e implicación de los
alumnos y alumnas en su trabajo diario y en la mejora de la calidad de lo presentado. En general, las
calificaciones obtenidas por el alumnado son bastante buenas. En el caso del itinerario por proyectos, se
obtiene un promedio de un 7,9 en el cómputo de todas las calificaciones, mientras que en el caso del itinerario
por temario se obtiene un promedio de 8,02.

En el itinerario por proyectos se obtiene que, de las noventa y ocho personas agrupadas en esta modalidad,
han aprobado la asignatura veintinueve con un Sobresaliente, cuarenta y cinco con un notable y veinticuatro
con un Suficiente. En el caso de la otra modalidad de estudio, de las diecinueve personas que están
matriculadas, cuatro ha obtenido un Sobresaliente, nueve un notable y tres un Suficiente. Las tres personas
restantes de esta opción de trabajo no se han presentado en primera convocatoria ni han realizado una
evaluación continua.

48
C

am
pu

s 
Vi

rtu
al

es
, 9

(2
), 

20
20

Area-Moreira, M.; bethencourt-Aguilar, A.; Martín-gómez, S. (2020). de la enseñanza semipresencial a la enseñanza online en tiempos de Covid19. Visiones
del alumnado. Campus Virtuales, 9(2), 35-50.

www.revistacampusvirtuales.es



de este modo y en lo referente a los resultados finales de esta asignatura, se obtiene que, de las 117
personas matriculadas en esta asignatura optativa, el 28% ha aprobado la asignatura con un Sobresaliente, el
46% con una calificación de notable, el 23% ha obtenido un Suficiente, y sólo un 3% no se ha presentado a
la primera convocatoria. Es de destacar que todas las personas que han cursado la asignatura en modalidad
continua (el 97% de los alumnos y alumnas matriculadas) la han aprobado, obteniéndose un promedio total de
7,98.

4. Conclusiones
El cierre abrupto de las aulas físicas de las universidades y el confinamiento en los hogares del alumnado

y el profesorado debido a la pandemia del CoVId-19 generó una situación disruptiva en los procesos de
enseñanza-aprendizaje del conjunto de las titulaciones y asignaturas de la modalidad de enseñanza presencial.
Ello generó, en primera instancia, desconcierto, estrés y confusión en todos los agentes educativos, así como
en los equipos directivos de las universidades, facultades y departamentos. 

Sin embargo, poco a poco, fueron tomándose medidas paliativas para superar esta fase de emergencia. Las
más destacable fueron, por una parte, la reorganización de la planificación de las enseñanzas para adaptarlas
a la nueva situación que se concretó en directrices para la realización de adendas a las guías docentes de las
asignaturas donde se reformulara la metodología y evaluación de las asignaturas, y por otra, la articulación de
sistemas de videollamadas en tiempo real para que el profesorado continuara en contacto síncrono con su
alumnado y éste recibiera las enseñanzas correspondientes. Todo ello, generó, en la mayor parte de las
universidades, un notable incremento de la utilización de los recursos telemáticos para fines docentes y
evaluadores.

Sin embargo, en aquellas titulaciones que ya estaban ofertadas mediante metodología a distancia no
tuvieron que rehacer o revisar sus planteamientos metodológicos ni sus exigencias evaluadoras. de modo
similar, pudiéramos señalar que aquellas materias o asignaturas que ya tenían un planteamiento de enseñanza
semipresencial o de blended learning, como la que hemos presentado en este artículo, tampoco sufrieron de
modo notorio el impacto del cierre físico de las aulas. El confinamiento obligó a pequeños reajustes que fueron
paliados con la sustitución de las tutorías previstas presencialmente, con el desarrollo semanal de videotutorías
en tiempo real y el incremento de la comunicación vía correo electrónico. La existencia previa de un entorno
virtual estructurado y sólido para el trabajo autónomo del alumnado fue robusto y suficiente para que éstos
continuaran sin sobresaltos el desarrollo de la asignatura desde sus hogares.

Los resultados tanto de la encuesta de valoración respondida por los estudiantes, así como el éxito de
rendimiento de los mismos en las calificaciones obtenidas atestiguan que el planteamiento inicial de la
asignatura en formato semipresencial y su rápida transformación en una modalidad de enseñanza online, fue
exitoso y no supuso un sobreesfuerzo o trabajo extraordinario ni en el profesorado ni en el alumnado.

Las lecciones que podemos extraer de esta experiencia es que, ante la previsible continuidad de la
pandemia en próximos meses, debieran impulsarse políticas educativas en las universidades (UnESCo-
IESALC, 2020; Varios, 2020) destinadas a que todas las materias o asignaturas de sus titulaciones diseñen y
ofrezcan unos entornos o espacios virtuales que sean concebidos y desarrollados para el trabajo autónomo e
independiente del alumnado respecto a sus docentes, que se apoyen en los principios de la metodología activa,
que incorporen los materiales didácticos o recursos de estudio, que establezcan orientaciones definidas junto
con un calendario organizado de cumplimentación y entrega de las tareas, así como hagan visible los
mecanismos y procedimientos para la comunicación y tutorización en línea entre los docentes y sus estudiantes
(garrison & Vaughan, 2008; bartolomé Pina, garcía Ruiz & Aguaded gómez, 2018; Simon, Cheung, Kwok,
Kubota, Lee & Tokito, 2018; Area-Moreira, 2020).

En definitiva, esta experiencia evidencia que los modelos de enseñanza semipresencial, blearning, mixtos
o híbridos en la enseñanza universitaria no sólo son adecuados y pertinentes en el contexto de la sociedad
digital en cuanto preparan y capacitan al alumnado en su formación competencial, sino que son una garantía
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sólida para hacer frente a las contingencias que puedan ocurrir en este tiempo de pandemia de la Covid19.  
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RESUMEn. La experiencia de aprendizaje en la educación superior se ha visto afectada ante la
crisis mundial por el CoVId-19. Se ha realizado una encuesta a un grupo de 117 estudiantes y
profesores de diferentes universidades de Iberoamérica, donde se ha observado los problemas que
se enfrentan los estudiantes para recibir sus clases de manera en línea, el cual puede ser ocasionado
por el nivel de conectividad o la ausencia de un equipo tecnológico. A su vez, los mismos estudiantes
sienten que las evaluaciones son más estrictas y duras al evaluar. Por otro lado, los profesores se
enfrentan al uso de plataformas tecnológicas para ofrecer sus cursos, evaluar los estudiantes y
transmitir las clases. Por lo tanto, hay unas nuevas competencias que deben ser adquiridas para
dictar un curso en línea, de tal manera que motive al estudiante durante su aprendizaje.

AbSTRACT. The learning experience in higher education has been affected by the global crisis due
to CoVId-19. A survey has been carried out on a group of 117 students and professors from
different universities in Ibero-America, where it has been observed the problems that students face
to receive their classes online, which can be caused by the level of connectivity or the absence of a
technological team. In turn, the same students feel that the evaluations are stricter and harsher when
evaluating. on the other hand, teachers are faced with the use of technological platforms to offer
their courses, evaluate students and transmit classes. Therefore, there are new competences that
must be acquired to teach an online course, in such a way that it motivates the student during their
learning.

PALAbRAS CLAVE: Experiencia del aprendizaje, Interacción Estudiante-Computador,
Transformación de la educación, Pandemia CoVId-19.

KEyWoRdS: Learning experience, Learner-Computer Interaction, Educational transformation,
Pandemic CoVId-19.
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1. Introducción
La evaluación es esencial en todos los aspectos de enseñanza y aprendizaje, es una manera para asegurar

y mejorar la calidad educativa (Min-Educación Colombia; fardoun, gonzález, Collazos & yousef, 2020). El
aprendizaje de los estudiantes es diferente debido a razones como las necesidades especiales, estilos de
aprendizaje, procesos cognitivos, condiciones físicas y tecnológicas, entre otros (gonzález-gonzález et al.,
2019, 2018). hoy en día, los estudiantes pueden ser afectados por problemas psicoafectivos a causa de la
catástrofe mundial por el Covid-19, donde pueden enfrentarse a situaciones de estrés, ansiedad, depresión,
concentración, entre otros factores. 

La experiencia del aprendizaje está relacionada con el estudiante y es derivada de la experiencia de
usuario. El concepto de eXperiencia de Usuario (en inglés User eXperience, UX), se usa en los procesos de
diseño y desarrollo de productos y servicios interactivos. Sin embargo, cuando se hace referencia a una
experiencia del aprendizaje representa la experiencia del estudiante al interactuar con un producto educativo
o entorno de aprendizaje (huang, hu & yang, 2015). Por otro lado, huang et al. (2019), mencionan que la
experiencia de aprendizaje de un estudiante puede ser afectado por las percepciones que recibe al interactuar
con un entorno digital y físico. Ese entorno involucra herramientas educativas, cuyo propósito es facilitar el
aprendizaje a través de contenidos/dispositivos multimedia. 

En el 2005 Mayer (Mayer, 2015) dio a conocer con la teoría cognitiva del aprendizaje multimedia, que un
material de aprendizaje complejo, es decir con muchos elementos que interactúan entre sí, podría ocasionar
una sobrecarga de la memoria de trabajo y hacer imposible su aprendizaje. Esto, incluso puede verse afectado
aún más, en situaciones de confinamiento, como lo que se está actualmente viviendo con Covid-19, el cual ha
ocasionado cambios de hábito de estudio.  Una investigación conducida por Cao et al. (2020), donde
realizaron un estudio centrado en estudiantes universitarios de medicina en China, detectaron altos niveles de
ansiedad relacionados con confinamiento producido por CoVId-19. 

Un estudio realizado por la Escuela de Ciencias de la Salud de la Universidad del Valle de México y
miembros del Sistema nacional de Investigadores, analizó los efectos que causa el estrés en estudiantes
universitarios durante la cuarentena por CoVId-19. Un alto grupo de alumnos fueron evaluados,
encontrándose que los niveles de estrés en los jóvenes son alarmantes, y que corren el riesgo de sufrir
consecuencias en la salud como insomnio, presión arterial elevada y disminución del sistema inmunitario (CPS-
noticias, 2020).

Esta pandemia, puede resultar estresante para las personas. El temor y la ansiedad con respecto a una
nueva enfermedad y lo que podría suceder pueden resultar abrumadores y generar emociones fuertes tanto en
adultos como en niños. Las medidas de salud pública, como el distanciamiento social, pueden hacer que las
personas se sientan aisladas, en soledad y es posible que aumente el estrés y la ansiedad. 

El mayor impacto de la virtualización de cursos, que en principio eran presenciales, lo han sufrido los
estudiantes de primer año de educación superior, quienes han pasado de una etapa de colegio a educación
superior y no han tenido ningún contacto físico con los profesores o compañeros de clase. Por lo que, se ha
percibido un mayor impacto negativo, ya que deben aprender a trabajar de manera virtual y colaborativa, así
como conocer y dominar las nuevas herramientas de aprendizaje disponibles (bond, Zawacki‐Richter &
nichols, 2019).

nuestra propuesta es hacer una reflexión acerca de la transformación digital que estamos enfrentando ante
la catástrofe mundial, y cómo puede verse afectado la experiencia del aprendizaje para los estudiantes. 

2. Marco teórico

2.1. Experiencia del aprendizaje
giannakos et al. (2018) define la interacción Estudiante-Computador (en inglés Learner-Computer

Interaction, LCI) en el diseño, desarrollo y uso de tecnología interactiva que apoye o amplifique el aprendizaje
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humano. LCI es la interacción entre estudiantes, computación y tecnologías de comunicación. Por lo que,
combina varias disciplinas de investigación, como: Interacción humano-Computador (hCI), ciencia de datos,
tecnologías de aprendizaje, psicología entre otros. 

El estudiante interactúa la mayor parte del tiempo con el profesor en el aula tradicional. Por lo que, se
establece con el estudiante una interacción física y virtual.  Sin embargo, con la catástrofe mundial causada por
el CoVId-19, esas interacciones han sido reducidas a un entorno digital más no físico. A su vez, la interacción
con sus compañeros puede verse afectada si es un curso nuevo para el estudiante. Por lo que, como indica
Egelandsdal y Krumsvik (2017), las experiencias pueden verse afectadas por la relación de los estudiantes con
sus compañeros.  

bakhtiar et al. (2018) mencionan que a pesar de las ventajas que tienen el uso de métodos colaborativos
en línea, algunos estudiantes pueden experimentar una serie de emociones y sentimientos no agradables, como
ansiedad, estrés o frustración cuando realizan estas actividades. Lo cual puede suceder con unos factores,
como trabajo en un entorno de aprendizaje desconocido, comunicación con otros estudiantes que no conocen,
choques de personalidad, entre otros.

Por otro lado, Rubinoff (2004), menciona que la experiencia de usuario puede ser significativa con la
tecnología, si se consideran 4 elementos, como: marca, usabilidad, funcionalidad, y contenido. La marca se
relaciona con el diseño de la herramienta tecnológica. La funcionalidad con los procesos y aplicaciones que
involucran su aprendizaje. La usabilidad se relaciona con la facilidad de uso de los componentes. Por último,
el contenido se refiere a los diferentes contenidos multimedia que el profesor debe apoyarse para la enseñanza. 

hoy en día, con el crecimiento de la tecnología los estudiantes son expuestos a diferentes herramientas
tecnológicas que pueden ayudar a construir y evaluar el aprendizaje. Sin embargo, los estudiantes interactúan
con diferentes profesores, y cada docente puede implementar sus herramientas, canales de comunicación y
estrategias de evaluación. Si el estudiante tiene un gran número de asignaturas puede estresarse por tanta
información que recibe de diferentes canales de comunicación. 

2.2. Emociones
Las emociones en el aprendizaje son importantes, ya que la emoción puede influir en la cognición (Lazarus,

1991). Ésta se relaciona con la percepción (Postman, 1962), atención (Lodge & harrison, 2019) y memoria
(brem, Ran & Pascual-Leone, 2013). Por otro lado, la motivación está relacionada con procesos que impulsan
cierto tipo de comportamientos hacia unos objetivos dirigidos para lograr resultados deseados (Carver, 2006).
Mientras que, estados emocionales como la frustración puede afectar de manera negativa algunos procesos
cognitivos, como: resolución de problemas y memoria (Pekrun, Elliot & Maier, 2009). A su vez, estudios
realizados han mostrado que los estudiantes presentan mayor ansiedad durante los exámenes (Zeidner, 2000).

Una de las emociones que han sido reportadas en los entornos de aprendizaje colaborativo ha sido la
ansiedad (donelan, Kear & Ramage, 2010). La ansiedad es un estado emocional negativo y puede afectar la
experiencia de aprendizaje del estudiante. También la forma en que el estudiante experimenta la ansiedad
puede depender de su capacidad para regular la emoción. Sin embargo, el uso de la tecnología tiene un
potencial para hacer procesos de enseñanza y aprendizaje más enriquecedores, y pueden ayudar a la
autorregulación (Mega, Ronconi & de beni, 2014) y autoeficacia del estudiante (Alioon & delialioglu, 2017).

Investigaciones realizadas en el área de psicología y neurociencias han mostrado que las emociones
contribuyen a la motivación, la memoria y el aprendizaje de los estudiantes (Lewis, haviland-Jones & barrett,
2008; Willis, 2019). 

Por lo que, durante la catástrofe mundial producida por el CoVId-19, los estudiantes han sido expuestos
a una crisis internacional, en la cual sus hábitos de educación e interacción han sido afectados. han pasado
de trabajar en un entorno físico a un entorno digital, sin considerar si todos tienen habilitado el uso de Internet,

Cano, S.; Collazos, C. A.; flórez-Aristizabal, L.; Moreira, f.; Ramírez, M. (2020). Experiencia del aprendizaje de la Educación Superior ante los cambios a
nivel mundial a causa del CoVId-19. Campus Virtuales, 9(2), 51-59.

www.revistacampusvirtuales.es



54
C

am
pu

s 
Vi

rtu
al

es
, 9

(2
), 

20
20

o han interactuado con plataformas digitales (Kusu, 2020). Estudios realizados consideran que el entorno social
influye sobre las emociones de una persona (baumeister & Leary, 1995).

2.3. Estilos de aprendizaje
Algunos autores han expuesto una definición de los estilos de aprendizaje, como grasha (2003), que define

“como las preferencias que los estudiantes tienen para pensar, relacionarse con otros en diversos ambientes”.
Mientras que, dunn y dunn (1992), lo definen como una manera en que el aprendiz comienza a concentrarse
sobre una nueva información y cómo comprender y memorizar.  En el 2006, doğanay y Karip (2006) dan una
definición de diferentes enfoques que los estudiantes usan para aprender, procesar conocimiento y resolver
problemas.

Por lo que, los estilos de aprendizaje pueden afectar de una u otra manera la forma en que el estudiante
aprende, y puede influir en su estado emocional.  Algunos estudios afirman que las emociones afectan
directamente el rendimiento del aprendizaje (Alavina & Ebrahimpour, 2012; Cassidy, 2006). Un estudio
realizado por (Chen & Sun, 2012), en el cual evalúan el efecto de las emociones y el aprendizaje en los
estudiantes usando diferentes materiales con contenido multimedia (texto, videos y animaciones). El interés del
estudio era identificar relaciones entre el rendimiento de aprendizaje y la emoción. Los resultados obtenidos
muestran que el video usado como material de aprendizaje genera un mejor rendimiento de aprendizaje y tiene
un efecto positivo en el estado emocional. 

Por otro lado, se han propuesto diferentes modelos para identificar el estilo de aprendizaje de un
estudiante. El modelo de Kolb (1984) está compuesto por 4 dimensiones, como: divergente, acomodador,
asimilador y convergente. Mientras que, felder y Silverman (1988) propone 5 dimensiones, relacionados con
la percepción, representación, procesamiento y tipo de razonamiento. El modelo de VARK, está relacionado
con las preferencias sensoriales que tiene una persona a la hora de procesar información, como visual, auditivo,
lectura/escritura y kinestésico.

3. Caso de estudio
Se ha realizado una encuesta compuesta por 19 preguntas, la cual fue aplicada a profesores y estudiantes

de educación superior de diferentes países en Iberoamérica. El objetivo de la encuesta es conocer como ha
afectado el CoVId-19 el rol de docente y estudiante en el desarrollo de los procesos educativos de
aprendizaje. También indagar sobre las diferentes tecnologías de apoyo que se usan para el aprendizaje y
comunicación. La encuesta aplicada se compone de tres secciones, información demográfica, percepción de
las personas en relación con la experiencia de aprendizaje y emociones. 

3.1. Información demográfica
En esta encuesta participaron 175 personas de diferentes países de Iberoamérica como: Argentina (12),

Colombia (133), Chile (7), España (10), México (1) y Portugal (12). Los participantes son 110 estudiantes y
65 profesores. de los 175 participantes, 117  (66.9%) son hombres y 58 (33.1%) mujeres. Se realiza un
muestreo sistemático, con el objetivo de presentar la variabilidad de los datos obtenidos para profesores y
estudiantes (figura 1). 
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figura 1. gráfica de muestreo de datos por países. fuente: Elaboración propia.
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3.2. Información experiencia de aprendizaje
Se formularon 8 preguntas que pueden afectar la experiencia de aprendizaje para un profesor o docente.

Las preguntas formuladas, son: 

1- ¿ha presentado alguna dificultad para concentrarse en sus actividades académicas?, (si/no) por qué?
2- ¿Qué equipos tecnológicos se apoya para recibir o dictar sus clases?
3- ¿El equipo es de uso compartido?
4- ¿Las condiciones de internet que dispone?
5- ¿Las formas de evaluación que se están ofreciendo son flexibles?
6- ¿Qué herramientas de comunicación usa para sus clases? 
7- ¿Qué plataforma de aprendizaje usa para sus clases?
8- ¿Cuántas horas dedica en el día para sus actividades académicas?

El 39.9% han presentado dificultad para concentrarse en sus actividades académicas, y algunas de sus
respuestas fueron: distracción, falta de espacio de trabajo, el compartir el espacio de trabajo con otros
miembros de la familia, aislamiento social, demasiadas horas de estar en internet, conectividad, ruidos externos,
el no disponer de un computador para ver la clase sino un dispositivo móvil, entre otros. otra pregunta
relacionada con los dispositivos tecnológicos que usan para recibir/dar clases, los resultados fueron, 85.4%
portátiles, 46.6% Smartphone, 11.1% Tablet y 28.1% computador de escritorio. Lo que indica que muchas
personas tienen más de un dispositivo tecnológico, mientras que, 4 estudiantes disponen solo de un
Smartphone para recibir sus clases. También de los dispositivos que usan, el 76% ha respondido que es de uso
compartido, mientras que el 24% no es compartido. 

Algunas de las respuestas que se dieron a la pregunta ¿Cómo resuelven el problema de compartir el uso
de los equipos tecnológicos? han respondido lo siguiente: nos turnamos durante el día, ya que los horarios no
interfieren; conectarme desde un Smartphone mientras el otro miembro de la familia se conecta desde un
computador; turnarnos horarios para el uso de dispositivos. Lo que indica, que varios disponen más de un tipo
de dispositivo tecnológico, pero lo usa de una manera compartida con los diferentes miembros de la familia y
se turnan en horarios. Por otro lado, las condiciones de internet para un 40.9% ha sido buena, mientras que
para un 36.3% es inestable a veces y para el 19.3% excelente (figura 2). 
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figura 2. Resultados obtenidos de algunas de las preguntas correspondiente a la sección información de experiencia de aprendizaje.

fuente: Elaboración propia.
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otra pregunta que se relaciona con la carga académica del estudiante y por los problemas que puede
ocasionar la conexión a internet, ha sido la entrega de las diferentes actividades. Los estudiantes han
respondido que han encontrado inconvenientes, debido a que algunos tienen matriculado más de 6 materias
por semestre y en todos los cursos les piden proyecto final, por lo que hay demasiadas entregas. A su vez
mencionan que los horarios de entregas y exámenes no fueron modificados, y si había una mala conexión no
podían recibir clase, ya que la clase no se grababa y no se podía volver a ver de manera asíncrona. Los
estudiantes sienten que sus cargas académicas han aumentado y las jornadas son más extensas, y que no hay
flexibilidad con los horarios y fechas de entrega.  Por otro lado, los docentes mencionan que asumen como si
no hubieran cambiado a una modalidad virtual, y las condiciones de todos, como acceso a internet o
dispositivos es diferente.  Mientras que, los estudiantes para la realización de pruebas académicas han tenido
inconvenientes, ya que, al momento de la evaluación en línea, han presentado problemas de conexión a
internet. También  mencionan que los tiempos asignados en la evaluación en línea, son menores comparado
con los no presenciales y son las calificaciones son más exigentes. 

Como lo menciona (garcía-Peñalvo, 2020), el cambio de clases presenciales a clases en línea que se ha
seguido, de tal manera que se han realizado adaptaciones mínimas para mantener el cumplimiento del
programa y los objetivos de aprendizaje que se venían trabajando de manera presencial. Por lo que, al ser en
línea la educación debe ser transformada, en el uso de herramientas de aprendizaje y comunicación que le
permitan al estudiante tener una experiencia satisfactoria. Los procesos de aprendizaje cambian, ya que la
docencia se desarrolla en su totalidad en un escenario digital. Por lo que, en esta modalidad de enseñanza se
debe tener ciertas habilidades sobre el uso de la tecnología y cómo aplicarla para el aprendizaje de los
estudiantes. otro aspecto que se ha identificado en el cuestionario aplicado son las evaluaciones, como lo
menciona Abella garcía et al. (2020), las evaluaciones en línea son poco adecuadas porque no cumplen las
expectativas de robustez y seguridad. Por lo que, no se garantiza si el estudiante realmente está respondiendo
sin recurrir alguna ayuda como el internet. 

Por otro lado, como se observa en la figura 3, los resultados de las preguntas 6 y7, el cual se relacionan
con las herramientas de comunicación y plataformas de aprendizaje. Las personas han respondido: 81.3%
Zoom, 71.9% google meet, 67.3% correo electrónico, 49.7% Whatsapp, 12.3% redes sociales y 22.2% otra.
También se han apoyado de plataformas de aprendizaje, como: 70.8% moodle, 48%, google classroom, 12.9%
blackboard, 7% Kahoot y 10.5% otra (youtube, plataformas propias de la universidad, canvas, google drive,
etc).
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figura 3. Resultados de las preguntas 6 y 7. fuente: Elaboración propia.
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En la figura 4, se muestra los resultados obtenidos de la pregunta relacionada con cuántas horas
académicas dedican en sus actividades, el cual han respondido 27.5% entre 3 a 4 horas, 23.4% entre 5 a 6
horas, 19.9% entre 6 a 8 horas ,19.9% de 8 a 12 horas y 9.4% entre 1 a 2 horas. Por lo que, se observa que
el número de horas que consumen en actividades académicas no supera para la mayoría más de 8 horas.

Ahora bien, otro público al que también afecta la educación en línea es la generación Z, un informe
publicado en el observatorio del Tecnológico de Monterrey México (observatorio de Innovación educativa,
2020), ha indicado que la generación Z prefiere la enseñanza presencial, y algunos consideran que las clases
en línea son más difíciles, a su vez consideran que la pandemia ha aumentado la desigualdad ya que no todos
los estudiantes tienen el mismo acceso a las tecnologías necesarias para aprender a distancia.

3.3. Información emocional
Con el interés de conocer el estado emocional de los estudiantes y profesores se les ha preguntado en una

escala de Likert de 1 a 5, como se han sentido emocionalmente: miedo, frustración, estrés, alegría, disgusto,
aburrimiento y ansiedad. Por lo que los resultados obtenidos se muestran en la figura 5, donde se observa que
el 30.4% de las personas han presentado frustración alta, el 28.1% manifestó sentirse estresados e incluso un
20.5% aburridos y el 21.1% con una alta ansiedad. Un estudio realizado por fundación Educación 2020
(fundación Educación, 2020), manifestó un llamado de alerta sobre cómo las emociones están afectando este
cambio en el proceso educativo Por su parte, la UnESCo (2020) en su informe promoción del bienestar
socioemocional de los niños y los jóvenes durante la crisis, afirma que la privación de los métodos de
aprendizaje convencionales ha generado estrés, presión y ansiedad especialmente a los docentes y estudiantes. 

La regulación de las emociones con la crisis mundial ha afectado a las personas de una manera negativa,
lo cual puede afectar su experiencia en el aprendizaje. Más cuando la crisis mundial ha ocasionado un
aislamiento social forzado y puede afectar a los estudiantes emocionalmente. Sin embargo, la educación
emocional no figura como un criterio de mayor importancia en la educación superior y no se encuentra explícito
en el currículo. 
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figura 4. Resultados de la pregunta 8. fuente: Elaboración propia.

figura 5. Resultados obtenidos de la información relacionada con las emociones. fuente: Elaboración propia.
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A su vez, la educación en línea se imparte en sus formas más básicas, replicando formas tradicionales de
aprendizaje para ser trabajados en línea. Sin tener en cuenta que los docentes han transformado su educación
de entorno físico a digital. Es decir, que muchos de ellos debieron ejercer esas competencias digitales al mismo
tiempo que daban sus clases en línea. Por otra parte, los estudiantes necesitan establecer contactos,
intercambios de ideas, trabajar en proyectos, pero esto los ha distanciado más, ya que no les permite interactuar
con otros estudiantes de manera física.

4. Conclusiones
La pandemia CoVId-19 ha iniciado una transformación digital repentina en la sociedad, lo cual ha

obligado a dar a dar un cambio en la educación superior. Sin embargo, este cambio ha traído para muchos,
problemas en el acceso y uso de la tecnología. Tanto para los estudiantes, como para los docentes quienes
deben adquirir habilidades y competencias necesarias para integrar herramientas de aprendizaje y
comunicación, de tal manera que pueda beneficiar a los estudiantes. Con este estudio fue esencial mostrar que
uno de los problemas que trajo CoVId-19 fue la réplica del sistema de educación presencial a un sistema a
distancia, sin tener en cuenta las características y la esencia de la educación a distancia.

A su vez, la educación superior se ha transformado, por lo que los docentes son los actores principales o
líderes de esta transformación digital de la educación, y es importante encontrar estrategias que permitan
motivar al estudiante en su enseñanza en línea. Es importante diseñar actividades en los que los estudiantes
puedan trabajar de forma colaborativa para motivar la interacción social y desarrollar habilidades de forma
conjunta, promoviendo un aprendizaje colaborativo apoyado por computador y disminuir esas brechas
generadas por el distanciamiento social por medio de herramientas digitales.
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RESUMEn. Las encuestas de satisfacción de los estudiantes sobre la actividad docente, a pesar de la gran controversia
que generan y su poco grado de fiabilidad para evaluar de forma sumativa la calidad de la enseñanza impartida, se llevan
implementando en la enseñanza universitaria desde hace más de cien años en el mundo anglosajón y aproximadamente
cuarenta años en España. durante la pandemia ocasionada por la CoVId-19 muchas instituciones de educación superior
decidieron no realizar estas evaluaciones o llevarlas a cabo con una serie de modificaciones. Sin embargo, es poco
probable que este estado de emergencia en cuanto a la evaluación del profesorado se prorrogue más allá del curso
académico 2019-20. dado que es indiscutible que la vuelta a una completa normalidad en las aulas va a ser imposible
durante, por lo menos, la primera mitad del curso 2020-21, resulta necesario considerar de qué manera se pueden realizar
estas evaluaciones adaptándolas a la nueva normalidad de forma que no penalicen al profesorado por unas circunstancias
sobre las cuales no tienen control. Los sistemas online para la creación y gestión de evaluaciones del profesorado ofrecen
esta funcionalidad y se perfilan como una herramienta de gran utilidad para adaptarse a las condiciones específicas de cada
centro y programa universitario. Sin embargo, para sacar el máximo provecho de estos sistemas, es necesario conocer los
sesgos inherentes a las evaluaciones del profesorado y las limitaciones de los sistemas online que se usan para la realización
de estas y el análisis de los datos obtenidos.

AbSTRACT. Student satisfaction surveys on teaching activity, despite the great controversy they generate and their low
degree of reliability in assessing in a summative way the quality of the teaching provided, have been implemented in
university education for more than a hundred years in the Anglo-Saxon world and approximately forty years in Spain.
during the pandemic caused by CoVId-19, many institutions of higher education decided not to carry out these
evaluations or to carry them out with a series of modifications. however, this state of emergency regarding teacher
evaluation is unlikely to be extended beyond the 2019-20 academic year. given that it is indisputable that the return to a
complete normality in the classrooms will be impossible during at least the first half of the 2020-21 academic year, it is
necessary to consider how these evaluations can be carried out, adapting them to the new normality of so that teachers
are not penalized for circumstances over which they have no control. online systems for the creation and management of
teacher evaluations offer this functionality and are outlined as a very useful tool to adapt to the specific conditions of each
center and university program. however, to get the most out of these systems, it is necessary to know the biases inherent
in teacher evaluations and the limitations of the online systems used to carry them out and analyze the data obtained.

PALAbRAS CLAVE: Evaluación del profesorado, Participación estudiantil, Analítica de datos, Encuestas online de
satisfacción de los estudiantes, CoVId-19.

KEyWoRdS: Teacher evaluation, Student participation, data analytics, online student satisfaction surveys, CoVId-
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1. Introducción
no cabe duda de que la evaluación, tanto referida al desempeño del alumnado como al del profesorado,

es uno de los temas que más debate genera en los círculos universitarios. Sin embargo, mientras que el sistema
de evaluación de los estudiantes ha experimentado un gran desarrollo en los últimos años, por ejemplo,
mediante la incorporación de un mayor número de técnicas de evaluación formativas, las encuestas de
valoración del ejercicio docente o cuestionarios de evaluación de la docencia, siguen obedeciendo, en su mayor
parte, a criterios de tipo sumativo. Su objetivo principal no es proporcionar al profesorado una información
relevante y fidedigna que le pueda ser de utilidad en la preparación de futuros cursos. Las encuestas de
valoración del profesorado son, por lo general, un instrumento para recoger datos encaminados a la toma de
decisiones de tipo administrativo, como la renovación de contratos, la subida de sueldos, el ascenso en el
escalafón académico o la certificación de la calidad de un determinado programa universitario. Se llevan
utilizando en la educación superior desde hace más de un siglo a pesar de los numerosos estudios que han
puesto de manifiesto los sesgos que operan en la evaluación que los estudiantes hacen de su profesorado. Por
todo ello, no es de extrañar que cada vez sea mayor el número de docentes universitarios y organizaciones
profesionales que están abiertamente en contra de la realización de este tipo de encuestas o, cuando menos,
de su uso para fines no relacionados con la obtención de datos para mejorar la calidad de la enseñanza
(boysen, Kelly, Raesly & Casner, 2014; Esarey & Valdes, 2020).

A este número de voces contrarias a la utilización de las encuestas, se sumaron durante los primeros meses
de 2020 la mayor parte de los docentes que se habían visto obligados a transformar sus clases presenciales a
clases en línea tras la clausura de la actividad docente presencial ocasionada por la CoVId-19. El poco tiempo
del que habían dispuesto para preparar sus clases en el nuevo formato, la falta de medios técnicos para hacerlo
y la escasa formación en técnicas docentes para la enseñanza a distancia iban a tener consecuencias negativas
sobre las calificaciones emitidas por los estudiantes lo que, en muchos casos, podría afectar su futura
contratación o sus perspectivas de conseguir la acreditación académica correspondiente. Ante estas
circunstancias, las instituciones decidieron adoptar una de las tres alternativas siguientes: 1) suspender las
evaluaciones por completo, 2) realizarlas pero no tenerlas en cuenta para decisiones de tipo administrativo o
3) modificarlas para obtener datos sobre el efecto de la pandemia en la enseñanza (Lederman, 2020). Algunas
universidades optaron por suspender la realización de las encuestas de valoración del profesorado –en muchos
casos incluso antes de diseñar y aprobar un sistema de evaluación del estudiantado que tuviera en cuenta las
consecuencias de la pandemia en las vidas de estos y en su capacidad para mantener el mismo rendimiento
académico que antes del confinamiento. En otras palabras: los profesores tenían derecho a obtener clemencia
por no haber podido ejercer la docencia todo lo bien que se esperaba de ellos, mientras que los alumnos debían
ser evaluados con los mismos criterios de siempre. otros centros universitarios mantuvieron las encuestas, pero
bajo la garantía de que no se iban a tener en cuenta para la toma de decisiones sobre sueldos o contrataciones.
Se le daba la oportunidad al profesor de decidir si las quería incluir en su dosier profesional o no. Por último,
otro grupo de instituciones modificó el formulario para adaptarse a las circunstancias originadas por la CoVId-
19 y poder investigar los efectos del cambio obligatorio y precipitado a la enseñanza online.

desde que se tomaron las medidas anteriores han pasado varios meses. A fecha de julio de 2020 nadie
sabe con certeza cómo se van a impartir las clases durante el próximo año académico: las decisiones al respecto
no solo varían en cada estado nacional. Incluso dentro de un mismo país o región geográfica (sobre todo en
sistemas universitarios descentralizados y con poca regulación externa), es probable que encontremos centros
que solo impartan clases online y centros que combinen clases presenciales, con las debidas medidas de
distanciamiento social, con clases híbridas y con clases online. Sin embargo, independientemente de la
modalidad elegida o el calendario escolar que se establezca, todos los centros deberán tomar una decisión en
cuanto a cómo van a proceder a la evaluación de sus docentes. El argumento de que el profesorado no ha
tenido tiempo para preparar las clases va a perder fuerza y, aunque la falta de medios técnicos y de preparación
para la enseñanza online siga siendo un gran obstáculo, es de prever que la mayoría de las universidades
optarán por realizar alguna forma de evaluación del ejercicio docente. Esto les puede parecer a muchos una
decisión desafortunada. no obstante, también puede perfilarse como una ocasión para realizar, de una vez por
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todas, un cambio sustancial en el sistema de evaluación de la actividad docente por parte del alumnado. Los
nuevos instrumentos online para crear e implementar encuestas y analizar sus resultados pueden resultar de
gran ayuda para llevar a cabo ese cambio. Para conseguirlo, hay que ser consciente de los sesgos que operan
sobre las encuestas de valoración y aprovechar al máximo las posibilidades de customización que ofrecen estos
instrumentos con objeto de mitigar dichos sesgos.

2. Las encuestas de valoración de la actividad docente: sesgos y críticas 
El origen de las encuestas de valoración de la actividad docente universitaria por parte de los alumnos se

remonta a los formularios diseñados para medir la eficacia del profesorado en la Universidad de Washington
(Estados Unidos) en los años 20 del siglo XX (Llorent-bedmar & Cobano-delgado Palma, 2019). Aunque han
pasado más de cien años desde entonces, todavía queda por resolver la falta de consenso en cuanto al
contenido y objetivos de las encuestas, la fiabilidad y validez de sus resultados o incluso la idoneidad de su
realización. Las discrepancias en cuanto a los contenidos de este instrumento de valoración, a la interpretación
de los resultados que se obtienen y a la capacidad del alumnado para evaluar a sus profesores se ponen de
manifiesto tanto en los estudios teóricos y empíricos realizados sobre el tema como en los acalorados debates
surgidos dentro de las asociaciones de profesores universitarios, congresos académicos y foros online (por ej.,
benton & Chasin, 2014; boysen, Kelly, Raesly & Casner, 2014).

Entre las críticas más frecuentes en contra de la implementación de estos instrumentos hay que mencionar
la dificultad para definir lo que constituye una enseñanza de calidad, los sesgos relativos al alumno-evaluador
cuando cumplimenta las encuestas y la interpretación y uso que profesores y autoridades administrativas
realizan de los datos obtenidos (Pierce, Collazo, Zylstra, Tu, bland, Roman-Mendoza & belle, in press).

La dificultad para definir lo que significa ser un buen docente es uno de los principales obstáculos a los que
se enfrentan las instituciones de educación superior durante el proceso de creación de los cuestionarios y de
análisis de los resultados. Algunos estudios han identificado ciertas dimensiones o constructos que definen a
un “buen profesor” (Layne, 2012). Por ejemplo, Amrein-beardsley y haladyna (2012) explican que la
docencia de calidad (1) promueve la interacción profesor-alumno, (2) fomenta la colaboración entre el
alumnado, (3) usa técnicas de aprendizaje activas, (4) da feedback a tiempo, (5) proporciona tiempo suficiente
para la actividad, (6) establece y comunica expectativas de calidad, y (7) respeta las diferentes capacidades y
formas de aprendizaje (p. 20). Sin embargo, otro asunto bien distinto es que estas dimensiones puedan ser
medidas con un instrumento constituido por un número limitado de preguntas a las que los estudiantes
responden en diez minutos usando escalas de Likert, cuyas validez y fiabilidad no han sido ratificadas en
muchos casos. También se duda de que el alumnado comparta con los profesores la misma concepción de
“enseñanza eficaz” o incluso entre ellos mismos. numerosos estudios han demostrado que existe una
correlación entre la nota que los estudiantes perciben que van a obtener al final de curso con la valoración que
hacen de la calidad de la enseñanza recibida. otros aspectos como la longitud del cuestionario, el tipo de curso
que se evalúa o el momento en el que se realiza la encuesta también influyen en los resultados obtenidos.

Asimismo, diversas investigaciones han puesto de manifiesto que las mujeres, los profesores que
pertenecen a grupos étnicos minoritarios y aquellos que tienen un acento no nativo en la lengua en la que se
imparte la clase son los grupos más susceptibles de recibir una valoración baja por parte de los estudiantes en
las encuestas de evaluación (Macnell, driscoll & hunt, 2015; Medel & Asún, 2014; Sanchez & Kahn, 2016;
Serra & Magreehan, 2016). Todos los estudiantes, independientemente de su sexo, perciben como más
“preparados” y “eruditos” a los hombres, y, entre estos, a los hombres de los grupos mayoritarios. Como
resultado de estos factores extraclase, las mujeres, los miembros de grupos étnicos minoritarios y los hablantes
no nativos de la lengua en la que se imparte el curso tienen que hacer un mayor esfuerzo para que el alumnado
crea que son competentes para impartir la asignatura. Cualquier fallo o situación adversa en la clase tiene más
consecuencias negativas en los anteriores grupos que en el caso de los hombres pertenecientes a grupos
mayoritarios. En el caso de las mujeres, además de todo lo anterior, deben mostrar en clase y a la hora de
evaluar una actitud tolerante, maternal y compasiva, ya que es lo que los estudiantes esperan de ellas (vid. en
Kreitzer, 2019 una compilación de artículos respecto a estos temas).
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En cuanto a la interpretación de los resultados, las encuestas de satisfacción de los estudiantes son el
instrumento que utilizan muchas universidades a la hora de tomar decisiones administrativas en cuanto a la
renovación de contratos, ascenso en categoría laboral, aumento de sueldos, concesión de premios a la labor
docente, acreditación de méritos profesionales individuales y evaluación de la calidad institucional (benton &
Chasin, 2014). También los estudiantes utilizan los resultados para seleccionar con qué profesores quieren
cursar una determinada materia. Aunque algunos centros realizan una ponderación entre las diferentes
dimensiones y constructos que evalúan estas encuestas, es muy frecuente que la decisión se base casi
exclusivamente en los resultados referentes a las preguntas de carácter general o satisfacción general sobre el
curso o el profesor que suelen cerrar estas encuestas (preguntas como, en la UnEd española: “globalmente,
estoy satisfecho con la asignatura”, en la Universidad de Extremadura: “En general, ¿cuál es tu satisfacción con
la labor docente de este profesor?”, y en la Universidad de Sevilla: “En general, estoy satisfecho/a con la
actuación docente desarrollada por este/a profesor/a”). Precisamente son estas preguntas las más propensas a
los sesgos mencionados más arriba y, por lo tanto, las menos representativas a la hora de determinar si un
docente ejerce su profesión de forma adecuada (Algozzine et al., 2004).

En realidad, el mayor problema de las evaluaciones del profesorado radica en el hecho de que los
resultados, que deberían utilizarse solo para realizar una evaluación formativa, se están utilizando casi
exclusivamente para evaluaciones de tipo sumativo. Según Pophan (2013), un mismo instrumento no puede
servir a dos tipos de evaluación diferentes, y en el caso de las encuestas de satisfacción de los estudiantes solo
deberían utilizarse para fines formativos, es decir, para que el profesorado tome nota de aquello que debe
mejorar y lo ponga en práctica en el futuro.

A pesar de la gran cantidad de investigadores que, basándose en los anteriores argumentos, han expresado
su objeción al uso con fines sumativos de las evaluaciones de la satisfacción del estudiantado, estos
instrumentos se siguen utilizando en la mayoría de los centros universitarios del mundo primordialmente con
ese objetivo. Es más, en los últimos treinta años, ha aparecido un nuevo factor de discrepancia: la realización
de las encuestas a través de Internet. A continuación se describen las características de estos cuestionarios y
se proponen algunas estrategias para contrarrestar los posibles sesgos derivados de su implementación a través
de servicios comerciales online que están apareciendo en el mercado. Estas estrategias son susceptibles de ser
empleadas con otros sistemas de evaluación online de desarrollo propio. Si la impartición de cursos online
vuelve a ser necesaria por cuestiones de salud pública durante el próximo curso académico, la utilización de
estos sistemas, ya sean comerciales o no, será la única forma posible de realizar las evaluaciones del
profesorado. Saber cómo sacar el máximo rendimiento de ellos constituirá entonces no solo una
recomendación a corto plazo sino una obligación para todas las instituciones que implanten cursos en
modalidad online.

3. Las encuestas online: una posible alternativa
En los Estados Unidos, las encuestas online de satisfacción estudiantil se llevan realizando desde los años

90 del siglo XX, cuando comenzaron a popularizarse los cursos a distancia a través de plataformas de gestión
del aprendizaje, como WebCT, Moodle o blackboard. La única manera de llevar a cabo las evaluaciones en
los casos de cursos impartidos completamente online era –y sigue siendo– a través de formularios distribuidos
bien por la plataforma de gestión del aprendizaje utilizada para impartir el curso, bien a través de un programa
o servicio específico que permitiera crear encuestas online. En la actualidad, en una gran cantidad de
instituciones de educación superior de países como Estados Unidos, el entorno online se ha convertido en la
única forma de realizar las evaluaciones de satisfacción estudiantil tanto para cursos online como presenciales
(ballantyne, 2003; nevo, McClean & nevo, 2010). En el resto de instituciones, las encuestas en línea son el
formato utilizado para los cursos no presenciales y las impresas para los cursos presenciales e híbridos (ogden
& ogden, 2018). Las ventajas de las encuestas digitales son numerosas. Son fáciles de crear y distribuir.
Además, los resultados se pueden compilar rápidamente y su implementación es más barata que la de los
cuestionarios impresos (Popham, 2013). Los estudiantes pueden cumplimentar el formulario con mayor
comodidad y a su ritmo, con lo cual es más probable que escriban comentarios más extensos en las preguntas
abiertas (Estelami, 2015; Johnson, 2003). Por último, las encuestas online permiten a todos los estudiantes
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matriculados en el curso expresar su satisfacción con el curso que están evaluando.

Junto a estos beneficios hay que señalar las limitaciones de las evaluaciones online. La que se menciona
con mayor frecuencia es la baja participación del alumnado. Además, algunos estudios indican que permitir la
participación de alumnos que no han asistido a clase con regularidad puede tener un impacto negativo en los
resultados. Asimismo, administrar las encuestas online hace posible que los estudiantes hablen entre sí cuando
responden el cuestionario, lo que viola uno de los principios que garantizan la fiabilidad y la validez de los
resultados (Sell, 1998, citado en ogden & ogden, 2018: 12). otros factores que afectan la validez de las
encuestas online son el sesgo de no respuesta y el tiempo que pasa desde el momento en el que los estudiantes
reciben la invitación para participar en la encuesta hasta que finalmente la realizan (Estelami, 2015; guder &
Malliaris, 2013; Reisenwitz, 2016).

hasta la fecha, las investigaciones que han comparado el uso de los formularios impresos con el de las
evaluaciones online no han llegado a resultados definitivos. Mientras que algunos estudios demuestran que el
índice de participación de los estudiantes no depende del medio usado para distribuir las encuestas (Johnson,
2003; Perrett, 2013; Thorpe, 2002), otros documentan un descenso en la participación online (Avery, bryant,
Mathios, Kang & bell, 2006; dommeyer, baum, Chapman & hanna, 2002; Layne, deCristoforo & Mcginty,
1999; Mitchell & Morales, 2018). Sin embargo, parece que la participación vuelve a sus niveles normales a
medida que pasa el tiempo (nevo, McClean & nevo, 2010). Asimismo, la participación en las encuestas
digitales es mayor en aquellas instituciones que han adoptado esta forma de distribuir las encuestas para todos
sus cursos (Mitchell & Morales, 2018). En cuanto a los resultados obtenidos por los profesores evaluados, por
lo general, no hay diferencias significativas entre las valoraciones emitidas a través de formularios en papel y
formularios online (Perrett, 2013), aunque existen estudios que sí que han observado diferencias (Estelami,
2015; Mitchell & Moralis, 2018). 

Por último, y como aportación más importante para este artículo, la mayoría de los estudios relativos a la
utilización de encuestas online enfatizan la necesidad de implementar estrategias para alentar a que los
estudiantes participen. de la misma forma, se debe convencer al profesorado de que la evaluación de la
eficacia de la enseñanza y de su labor como docente no va a resultar afectada por el hecho de que se usen
formularios online (benton & Cashing, 2012; guder & Malliaris, 2013; ogden & ogden, 2018). dado que la
situación ocasionada por la pandemia de la CoVId-19 puede alargarse durante un curso académico, si no más,
resulta imprescindible que el profesorado y las autoridades académicas se familiaricen cuanto antes con los
sistemas online de creación, distribución y gestión de las evaluaciones de la satisfacción del alumnado. El
estudio de las funcionalidades de los sistemas comerciales que existen hasta la fecha es un buen punto de
partida para la reflexión antes de acometer el desarrollo de nuevos formularios para evaluar la labor docente
del profesorado en un tiempo de crisis y más allá de este.

4. Los servicios comerciales de evaluación de la satisfacción estudiantil
El proceso de digitalización de todas las actividades, tanto administrativas como pedagógicas, que se lleva

produciendo desde hace décadas en el entorno de la educación superior, ha tenido como consecuencia la
generación de una ingente cantidad de datos susceptibles de ser analizados y utilizados para diversos fines. Los
big data y la minería de datos en educación superior han abierto nuevos horizontes para descubrir tendencias
relativas al aprovechamiento de recursos pedagógicos, sobre todo dentro de las plataformas de gestión del
aprendizaje, o para predecir ciertos comportamientos académicos correlacionados con el éxito académico
(daniel, 2015). El primer caso es objeto de estudio del campo de la analítica del aprendizaje y el segundo forma
parte de la analítica académica, es decir, las técnicas orientadas a investigar la eficacia de una organización y
proporcionar recomendaciones para optimizar todos los aspectos de su gestión utilizando para ello datos
institucionales y académicos (Román-Mendoza, 2018). La gestión de los resultados de las evaluaciones de la
satisfacción estudiantil forma parte de este segundo tipo de analítica.

Sin embargo, son pocas las instituciones que cuentan con la infraestructura necesaria para manejar la
cantidad de datos que generan las diferentes actividades realizadas por su profesorado, alumnado y gestores
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universitarios. A este hecho hay que añadir lo que se conoce como “narrativa de Silicon Valley” (Weller, 2015),
esto es, la idea generalizada de que los problemas de la sociedad actual se pueden resolver con la tecnología,
de que fuerzas externas van a cambiar o perturbar los sectores profesionales actuales, de que la mejora solo
es posible a través de una revolución rotunda y de que el ámbito comercial es el que va a proporcionar esa
revolución. Apoyados en esta narrativa, las empresas tecnológicas se proponen a sí mismas, o son propuestas
por otros, como solución a cualquier problema que surja o que, en algunos casos, incluso han contribuido a
ocasionar. Las instituciones de educación superior no han sido ajenas a esta intromisión comercial por parte de
empresas tecnológicas que ofrecen soluciones triunfalistas a los retos a los que se enfrentan las universidades.
En mercados educativos tan grandes como el estadounidense, el volumen de negocio que supone, por ejemplo,
la gestión de datos académicos y del aprendizaje, ha provocado desde hace décadas que hayan aparecido
innumerables productos de inteligencia de empresas (bI, business Intelligence), rebautizados recientemente
como “inteligencia de campus” (CI, Campus Intelligence), que pretenden facilitar el trabajo a las universidades
y, al mismo tiempo, generar beneficios para el sector tecnológico que crea y gestiona dichos productos. Los
servicios de analítica del aprendizaje ofrecidos por las empresas que comercializan plataformas de gestiones
del aprendizaje es uno de los ejemplos más claros de este negocio. y en los últimos años, esta intromisión
comercial también se está produciendo en el campo de las evaluaciones de la satisfacción estudiantil.

5. Ejemplos: tres servicios digitales de evaluación del profesorado
Como ejemplo de los servicios de creación y gestión de encuestas sobre la satisfacción estudiantil se

describen a continuación tres de los productos más utilizados en Estados Unidos en la actualidad: Course
Evaluations (Campus Labs, n.d.), blue (Explorance, n.d.) y EvaluationKIT (Watermark, n.d.). dada su relativa
novedad en el “mercado” de la educación superior, ha resultado imposible encontrar artículos académicos que
expliquen con detalle los resultados de la implementación de estos sistemas. Por este motivo, para elaborar la
siguiente tabla comparativa (Tabla 1) solo se ha podido contar con la información proporcionada por los
proveedores de estos servicios, incluido un informe elaborado por Campus Labs con datos de 12 instituciones
en las que se emplea su herramienta (Miller & Rinker, 2019).
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Este primer acercamiento no permite identificar ninguna diferencia significativa entre las tres herramientas,
aunque las listas de prestaciones de cada una de ellas indican las prioridades de estos sistemas y lo que las
empresas piensan que las instituciones educativas necesitan. Como sucede con todas las soluciones de
inteligencia de empresas, las compañías comerciales enfocadas en el mundo universitario solo revelan los
detalles de sus productos cuando se solicita una presentación institucional del producto. Por este motivo, resulta
prácticamente imposible que los profesores puedan valorar qué ventajas va a suponer la implementación de
uno u otro servicio. Asimismo, no se puede averiguar de antemano qué datos sobre el profesorado y qué
respuestas del alumnado van a mantener en sus servidores tanto estas empresas como la propia universidad.
Tampoco es posible averiguar qué beneficio supone para la empresa proveedora el hecho de poder gestionar
los datos sobre las evaluaciones estudiantiles. Por otra parte, y de la misma manera que ocurrió en su día con
las plataformas de gestión del aprendizaje, la decisión sobre qué sistema es el más adecuado no la toma el
profesorado, que únicamente suele ser informado a posteriori sobre la decisión institucional sin que se le
ofrezcan los detalles específicos sobre las razones que han conducido a las autoridades académicas a inclinarse
en una determinada dirección.

6. Recomendaciones
Sin embargo, las instituciones pueden hacer mucho para que estas costosas herramientas sean utilizadas de

una forma crítica y “productiva”, y más aún en un momento en la historia de la enseñanza universitaria en la
que, debido a la CoVId-19 conviven formatos de instrucción presencial, híbrida y en línea. después de leer
con atención las prestaciones de estos servicios y tener en cuenta las críticas a la implementación de encuestas
de satisfacción estudiantil, se pueden realizar varias recomendaciones a los encargados de implementar estos
productos en el mundo académico. Estas sugerencias parten de la situación de emergencia en la que se
encuentra el sistema universitario a nivel mundial debido a la pandemia, pero su alcance va más allá de los
meses en los que la enseñanza universitaria se verá afectada por ella. 

- Incluir al profesorado y al alumnado en la toma de decisiones en cuanto al sistema de gestión de
evaluaciones estudiantiles. Se deben descubrir las expectativas, creencias y prejuicios de estos dos
colectivos hacia las evaluaciones en general y hacia las evaluaciones en formato digital en particular.
- Una vez que se elija un sistema comercial o se desarrolle uno propio dentro de la universidad, resulta
esencial desarrollar cursos de formación para que el profesorado aproveche al máximo las posibilidades de
personalización del sistema digitalizado de evaluación estudiantil. Cada docente, cada curso, cada
programa, cada facultad presenta características diferentes y aunque los datos generales pueden servir para
obtener una panorámica sobre la actividad docente institucional, las preguntas adaptadas a las necesidades
de cada programa resultan mucho más eficaces a la hora de mejorar la calidad de la enseñanza a nivel de
cada docente.
- Promover el uso de estas herramientas para acciones de evaluación formativa, nunca sumativa. Como se
ha mencionado antes, los datos de las encuestas de satisfacción estudiantil solo deben usarse para mejorar
la docencia, no para tomar decisiones de tipo administrativo.
- Ayudar al profesorado para que implemente recursos para aumentar la participación, como los
recordatorios personalizados. dado que la participación en las encuestas digitales es menor que cuando se
utilizan encuestas impresas, es importante que las instituciones inviertan los esfuerzos necesarios para
animar al alumnado a rellenar los cuestionarios online y al profesorado a implementar técnicas para
aumentar la participación. 
- Proporcionar ejemplos de buenas prácticas en cuanto a la personalización de las evaluaciones. La
creación de comités interdisciplinarios con alumnos, profesores, gestores y autoridades universitarias es una
buena forma de establecer qué se considera una buena práctica a la hora de personalizar las evaluaciones
con preguntas referidas específicamente a una clase o a una facultad o escuela universitaria concreta. Una
vez que la institución en cuestión cuente con una base de datos con preguntas-modelo entre las cuales
puedan elegir los profesores, la tarea de personalizar la encuesta para un curso será menos tediosa. hay
que recordar que todos los servicios comerciales de generación y gestión de encuestas de satisfacción
estudiantil cuentan con esta funcionalidad. 
- Impartir seminarios para que el alumnado sea consciente de la importancia de las evaluaciones y de cómo
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un sistema comercial automatizado puede proporcionarle datos sobre la calidad de la enseñanza en los
cursos que ha tomado o tiene intención de tomar.
- facilitar el uso de los datos numéricos obtenidos mediante estos instrumentos a todos las partes implicadas
en la evaluación del profesorado para la realización de estudios individuales o institucionales, siempre que
el instructor dé permiso para ello. 
- ofrecer cursos o seminarios sobre analítica académica.
- Exigir y promover la transparencia en cuanto a los datos que se recogen y los que se comparten con la
empresa que proporciona los servicios digitales de evaluación.
- Utilizar recursos para realizar informes institucionales que rastreen los sesgos hacia el profesorado
perteneciente a grupos minoritarios.
- Promover la realización de estudios que correlacionen variables intraclase y extraclase.

La anterior siguiente no pretende ser exhaustiva, pero es un buen punto de partida para las instituciones
que estén pensando en invertir en este tipo de soluciones o lo hayan hecho ya. En tiempos de incertidumbre
académica, utilizar de forma adecuada cualquier tipo de herramienta que nos permita entender mejor cómo las
circunstancias externas están afectando el proceso de aprendizaje debería ser una prioridad.

7. Conclusiones
El movimiento que se opone al uso de las evaluaciones de la satisfacción de los estudiantes hacia el

profesorado para fines sumativos es cada vez más fuerte, por lo menos en el mundo anglosajón. Como
consecuencia de ello, ya hay instituciones que han abandonado por completo la realización de evaluaciones
globales sobre la eficacia del profesorado. Sin embargo, la tendencia a recoger datos académicos con el fin de
mejorar la enseñanza continúa en alza en el mundo universitario, impulsada en gran parte por la narrativa de
Silicon Valley, la cual intenta proporcionar soluciones tecnológicas y comerciales a retos que en el pasado se
resolvían con recursos creados y gestionados dentro de la universidad. La competencia que existe entre
instituciones educativas y el triunfalismo de las empresas tecnológicas en el campo de la inteligencia educativa
está ocasionando que cada vez más centros de educación superior inviertan en costosas plataformas de gestión
de evaluaciones estudiantiles que, a su vez, generan una gran cantidad de datos susceptibles de ser empleados
para beneficio de sus docentes y alumnos. Sin embargo, dado el proceso habitual de selección de herramientas
de este calibre, en el que ni profesores ni alumnos participan, y la falta de publicaciones académicas sobre la
implementación de estos servicios, existe el riesgo de que la inversión no sea realmente aprovechada al
máximo, como sigue sucediendo con las plataformas de gestión del aprendizaje. 

Este artículo, con sus limitaciones, intenta despertar la conciencia de aquellos que van a ver pronto en sus
instituciones herramientas similares a las aquí descritas. Quizá sea muy tarde para frenar la intromisión de las
empresas comerciales en el mundo educativo, pero no lo es para estar preparados y solicitar las medidas
necesarias para que el dinero que invierten las instituciones en “inteligencia educativa” realmente beneficie a
los que generan dicha inteligencia: los profesores y los alumnos. Esta exigencia es todavía mucho más acuciante
en una época en la que las transformaciones pedagógicas no están ocasionadas por avances en la investigación
sobre cómo aprende el ser humano sino por la aparición de una enfermedad que no conoce fronteras y contra
la cual, por ahora, solo podemos luchar mediante la (enseñanza a) distancia.
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RESUMEn. Este artículo aborda la necesaria adaptación de los métodos de enseñanza y aprendizaje de las
universidades para dar respuesta a las necesidades del estudiantado, que cada vez percibe más el riesgo de la interrupción
de sus estudios, debido a situaciones de crisis, como son conflictos armados, desastres naturales, recesiones económicas o
alertas sanitarias.
Para ello, se expone en primer lugar el contexto de la educación universitaria respecto a las competencias digitales de sus
profesores y las necesidades de adaptación a modelos docentes digitalizados. A continuación, se expone la utilidad las
herramientas digitales, así como la necesaria adquisición y desarrollo de competencias digitales de los profesores
universitarios. Seguidamente, se explican las principales dimensiones que integran la competencia digital docente.
finalmente, se expone el proceso de adquisición de competencias digitales de cada profesor, a través de proyectos de
capacitación en abierto y gratuitos, a través de plataformas digitales, flexibles y adaptadas a la disponibilidad y medios de
cada docente, ofreciendo una planificación de itinerarios de formación personalizados.

AbSTRACT. This article addresses the necessary adaptation of the teaching and learning methods of universities to
respond to the needs of students, who increasingly perceive the risk of the interruption of their studies, due to crisis
situations, such as armed conflicts, natural disasters, economic recessions or health alerts.
To do this, the context of university education is exposed in the first place regarding the digital skills of its teachers and the
needs to adapt to digitized teaching models. next, the usefulness of digital tools is exposed, as well as the necessary
acquisition and development of digital skills of university professors. next, the main dimensions that make up the digital
teaching competence are explained. finally, the process of acquiring digital competences of each teacher is exposed,
through open and free training projects, through digital platforms, flexible and adapted to the availability and means of each
teacher, offering a planning of itineraries of personalized training.

PALAbRAS CLAVE: Competencia digital, Enseñanza universitaria, nuevos paradigmas, Profesores,
Covid-19.
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1. Introducción

1.1. Contexto
La universidad como un espacio de la vida se encuentra afectada por nuevos escenarios ajenos al contexto

académico, relacionados con situaciones inesperadas de crisis como son las económicas, el surgimiento de
conflictos armados, o la reciente pandemia del Covid-19. En estas situaciones el alumnado ve en riesgo el
desarrollo de sus estudios universitarios. Sin embargo, el uso de las Tecnologías de la Información y la
Comunicación (TIC) minimiza los riesgos que puedan causar estas situaciones, y consecuentemente obliga a
acelerar en muchos casos el proceso de transformación en la enseñanza universitaria, hacia un uso vez más de
los medios digitales.

A nivel internacional se comprueba como existe una tendencia a desarrollar en distintos niveles e
intensidades la aplicación de las TIC en la totalidad de ámbitos de la sociedad, por lo que existe una amplia
percepción de conocimiento genérico de estas (Tejero, 2020; flores-fernandez & Martínez-López, 2020;
Ruiz-falcó Rojas, 2019). Pero conviene centrarnos en el ámbito de la educación superior, donde  en el contexto
americano, y en concreto en Colombia encontramos la investigación realizada en el ámbito de educación
superior en barranquilla, que detectó una alta autopercepción del profesorado en sus competencias digitales
aplicadas a los procesos de enseñanza y aprendizaje, respecto al manejo de la información, la aplicación de las
tecnologías de la información y la comunicación así como la gestión que realizan  de los  entornos de
aprendizaje  (Villareal, garcía, hernández, & Steffens, 2019). Sin embargo, otros estudios más
pormenorizados en la descripción de capacidades apuntan al desconocimiento de herramientas como web 2.0
para innovar en la actividad académica (Jimenez, Miguel, fernandez & díaz, 2018: 18). En el ámbito europeo,
existe un planteamiento por competencias en la sociedad del conocimiento y la información específico en el
ámbito educativo, por lo que las universidades de los países europeos se encuentran en un proceso de
adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Es por ello que en España los estudios se
centran en diferenciar de forma clara el uso de las TIC en la educación superior, señalando la necesidad de
aprendizaje continuo de los profesores en el de uso, análisis y reflexión de las mimas  para utilizarlas de forma
efectiva en los procesos de enseñanza y aprendizaje,  pero además  en la gestión del conocimiento y en la
investigación (Prendes, gutiérrez & Martínez, 2018: 16).

1.2. Justificación
Actualmente se hace necesario profundizar en los aspectos particulares a cerca de las competencias

digitales de los profesores universitarios que se ven como principales responsables, ante la necesidad de
adaptarse a nuevas herramientas de aprendizaje no presencial y consecuentemente a métodos docentes que se
nutran de los recursos digitales, y que a su vez mantengan los estándares de calidad en la enseñanza. 

El logro de alcanzar una enseñanza universitaria que maximice el uso de los recursos digitales, además de
significar un nuevo espacio digital de enseñanza, ofrece respuesta a las necesidades de la sociedad de mantener
la enseñanza a pesar de los obstáculos contextuales, que no limite el acceso del alumnado a finalizar su ciclo
superior educativo, y por ende su acceso a un mercado de trabajo cada vez más basado en las competencias
digitales y caracterizado por la no necesaria presencialidad en algunas profesiones, o teletrabajo y la flexibilidad
de los perfiles profesionales. 

Por ello, en este artículo se analiza el nuevo paradigma de enseñanza universitaria, fundamentada en el uso
de las herramientas digitales.

2. Metodología
Este análisis es de carácter descriptivo y se realiza desde la revisión de contenidos teóricos y de

investigaciones empíricas, desde un estudio de publicaciones. Para ello el enfoque metodológico utilizado es
cualitativo, a través de la búsqueda bibliográfica de artículos de interés científico, así como de documentos de
organizaciones internacionales. Esta revisión documental se realizó bajo criterios de selección de su relevancia,
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fiabilidad y validez científica (flick, von Kardoff & Steinke, 2004).

El análisis de contenido se realizó partiendo de las preguntas de investigación: 1)¿Qué aportan las
herramientas digitales a la enseñanza universitaria?; 2) ¿Qué necesidades de adquisición individual de
competencias digitales existen en los profesores de universidad?;  y 3) ¿Cuáles son las principales competencias
digitales para adquirir por los profesores de universidad?.

3. desarrollo

3.1. Las herramientas digitales y su aportación en la enseñanza universitaria
Las tecnologías digitales, cada vez se integran más como parte del contenido curricular en todas las etapas

de los sistemas educativo, de forma que al igual que en otros ámbitos de su aplicación, se están universalizado
los lenguajes verbales y audiovisuales; creando un lenguaje multimedia basado en la interacción entre los
usuarios que han multiplicado canales de comunicación para que si es necesario o práctico sea inmediata y
continuada independientemente de los factores tiempo y espacio. En general, estas herramientas digitales, han
abierto un espacio virtual en el que las personas pueden participar, expresarse y acceder a información, que
ha llegado al espacio educativo, ofreciendo al alumnado una amplia gama de conocimientos relacionados con
un nuevo lenguaje en el entorno interactivo (Manrique-Losada, Zapata Cárdenas & Arango Vásquez, 2020;
gonzález-gonzález et al., 2019; Torres-diaz et al., 2015).

Surge por tanto el uso genérico de las tecnologías de la información y comunicaciones o TIC,
incorporándose de forma específica en el ámbito educativo, en el que se está definiendo su uso adaptado al
mismo, en concreto de las tecnologías para el empoderamiento y la participación (TEP), así como las
tecnologías de aprendizaje y conocimiento (TAC)  (Abad-Segura, gonzález-Zamar, de la Rosa & gallardo-
Pérez, 2020; granados, López, Avello, Luna, Luna & Luna, 2014: 290). Se puede por tanto afirmar que las
TAC son producto del uso de las TIC, y que con ello se pretende la realización de un proceso de aprendizaje
de forma efectiva, a través de dinámicas y prácticas formativas apoyadas en los usos didácticos de la tecnología
digital. En este sentido, las propiedades de interactividad de la tecnología, hacen posible que el alumnado
construya su propio conocimiento a lo largo de un proceso de aprendizaje, de forma personalizada y a su ritmo
de desarrollo. Por otro lado, se logra una interconectividad que permite combinar distintos medios y recursos
digitales con el objetivo del trabajo y adquisición de conocimientos a través de multitareas, superando de este
modo las limitaciones que suponen el espacio y el tiempo.

Sin embargo, los beneficios que las tecnologías digitales aportan a los procesos de aprendizaje de los
estudiantes no son una consecuencia directa de su inclusión en las universidades, sino que implican más bien
unas fases de adopción de la tecnología, desde una perspectiva metodológica. de este modo tecnologías
digitales son entendidas como TAC, es decir, un elemento clave de cambio en las aulas, que aportan elementos
motivadores y activos, así como experienciales y autónomos de  procesos de aprendizaje autocontrolado. Sin
embargo, la adquisición de estos elementos, sólo se da cuando los estudiantes los usan de una forma adecuada
y guiada por el profesor, de manera supervisada, que les permitirá trabajar de forma individual o/y colectiva en
tareas, proyectos o actividades abiertas, de manera que les impliquen un desafío motivador o un estímulo
personal de aprendizaje. 

En definitiva, podemos afirmar que estas tecnologías conllevan el traslado a la universidad del
razonamiento creativo y resolución de problemas como instrumentos educativos, a través de la incorporación
de conceptos y actividades educativas basadas en los aportes de la tecnología que está representando
finalmente un cambio curricular.

Es por ello por lo que, en situaciones de dificultades de asistencia presencial en la educación en general y
universitaria en particular, las herramientas digitales facilitan que los procesos de aprendizaje no se vean
interrumpidos.  Sin embargo, un factor fundamental para que sea posible esta adaptación, es que los profesores
necesitan conocer y aprender los elementos clave de las herramientas digitales para incorporarlas y ponerlas
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en práctica en sus métodos de enseñanza para fomentar el aprendizaje de su alumnado. 

Así lo indicaba la Recomendación 2006/962/CE del Parlamento Europeo y del Consejo, sobre las
competencias clave para el aprendizaje continuo, que incluye la competencia digital como clave y advierte  que
ésta requiere de una buena comprensión y un amplio conocimiento tanto de la naturaleza, como de la función
y las oportunidades que las tecnologías digitales brindan en situaciones cotidianas, ya sean privadas, sociales y
/ o profesionales (Consejo Europeo, 2006: 11).

En este sentido ferrari define la competencia digital como  “el conjunto de conocimientos, habilidades,
actitudes (incluidas las habilidades, estrategias, valores y conciencia) que se requieren cuando se utilizan las
TIC y los medios digitales para realizar tareas; resolver problemas; comunicar; gestionar la información;
colaborar; crear y compartir contenido; y construir conocimiento de manera efectiva, eficiente, apropiada,
crítica, creativa, autónoma, flexible, ética, reflexiva para el trabajo, ocio, participación, aprendizaje,
socialización, consumo y empoderamiento” (ferrari, 2012: 30).

Por último, cabe destacar la Agenda digital para Europa 2020, representa uno de los siete pilares que
integran la Estrategia Europea 2020, que tras la crisis económica de 2008 y sus consecuencias, para garantizar
el crecimiento a futuro de Europa,  incluía entre sus objetivos, la mejora de las competencias digitales,
incluyendo entre las más básicas la alfabetización e inclusión digital. Además,  la Agenda propone la creación
de indicadores para medir estas competencias y además crear un marco que permita el reconocimiento de las
competencias en términos de TIC (Comisión Europea, 2010).

3.2. nuevas estructuras organizacionales para la generación de recursos
académicos digitales compartidos

Las competencias o habilidades docentes se desarrollan y perfeccionan a partir de las realidades y
contextos en los que se encuentran inmersos dichos actores académicos. Tanto las estructuras organizacionales
universitarias como los medios y espacios vivos dentro de las instituciones, facilitan o entorpecen el desarrollo
de las mismas, es así como se pueden ver ejemplos de universidades que han decidido apostarle a este tipo de
habilidades y herramientas (Abelson, 2008; Islas, 2004), pero que sus entornos académicos, reglamentarios y
de infraestructura han tenido que ser modificados para facilitar la generación y desarrollo de las competencias
digitales de sus actores académicos.

En el contexto universitario iberoamericano existen una serie de instituciones con reconocida tradición
académica, la mayoría creadas en la segunda mitad del Siglo XIX o primera mitad del Siglo XX, que, por sus
realidades en los contextos nacionales de sus respectivos países, fueron concebidas para estar distribuidas en
extensos territorios a través de diferentes estrategias de desconcentración o descentralización académica y
administrativa. Ejemplos de estas universidades se ven en México, brasil o Colombia y más recientemente a
través de las universidades abiertas y a distancia o con énfasis desde su creación en la educación virtual.

Las instituciones de educación superior con mayor experiencia y trayectoria, que a su vez son las que
fueron creadas con mayor anterioridad, fueron estructurando sus estrategias administrativas y académicas a la
luz de un mundo donde la conectividad era deficiente y por ende fueron creando estructuras y superestructuras
para su gestión donde se replicaba el todo en la particularidad a manera de estructuras fractales. Lo anterior
sumado a la tradición burocrática de estos países, hizo que se generaran modelos desarticulados de sus
diferentes unidades distribuidas en los territorios en los que se ejercía su influencia académica.

Una forma de visualizar gráficamente la manera como se han configurado las estructuras organizacionales
en este tipo de universidades puede ser apreciada en la Ilustración 1. Como se aprecia, las estructuras de nivel
nacional se replican a nivel de sus sedes regionales, para posteriormente ser replicadas a nivel de facultad y
departamento.
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Este tipo de forma de organización, que en su momento fue necesaria, dadas las realidades sociales,
políticas, culturales, pero especialmente tecnológicas, hicieron necesario que la generación de contenidos
educativos estuviese desarticulada entre las diferentes unidades que se encargaban de actividades similares en
diferentes lugares. Así, un mismo curso, que debía ser impartido en facultades de diferentes sedes, se hacía a
partir de syllabus iguales, pero con estrategias diferenciadas a la luz de las realidades de cada actor académico
en su respectiva unidad, con muy baja o nula interacción, creando un sistema redundante e ineficiente, ya que
los contenidos de los respectivos cursos eran repetidos sistemáticamente tantas veces como fuese necesario.

Experiencias que ya tienen décadas en diferentes universidades del mundo, donde la utilización del acceso
masivo a las TIC y particularmente frente a la masificación del uso de internet, se vio como una enorme
posibilidad para aumentar el campo de acción y la posibilidad de generar recursos digitales abiertos para tener
impacto hasta en los lugares más remotos y distantes, teniendo un impacto de carácter trasnacional de la
educación, uno de los ejemplos más famosos es la experiencia de los cursos abiertos del Massachussets
Institute of Technology (MIT, EEUU) o del Instituto Tecnológico de Monterrey (México) (Abelson, 2008; Islas,
2004).

A partir de este tipo de ejercicios realizados en diferentes países, se empezaron a extender en otras regiones
estrategias como los cursos masivos o MoCS (por sus siglas en inglés) u otras estrategias de aprendizaje
colaborativo, pero que no modificaban necesariamente esa desarticulación entre actores académicos en las
universidades de amplio esparcimiento territorial como se mencionó anteriormente.

Ante la llegada del CoVId-19, donde fue necesario un confinamiento prolongado y el cierre de las
instituciones de educación para actividades de carácter presencial, sumado al hecho que particularmente
muchos profesores se vieron forzados al uso de herramientas de educación no presencial o virtual para el
desarrollo de sus cursos, se empezaron a generar sinergias educativas en las instituciones donde anteriormente
se desarrollaban los cursos con baja o nula interacción entre profesores, independientemente de que sus
contenidos fuesen iguales y que no se modifican con frecuencia sus bases teóricas o científicas.

Esta situación estableció nuevas sinergias y posibilidades de uso eficiente de recursos, donde nacieron
interacciones a veces impensadas, donde se generó un trabajo colaborativo para la creación de recursos
digitales compartidos con el fin de atender la misma cantidad de estudiantes, pero con un uso eficiente de los
recursos.
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Ilustración 1. Modelo de organización universitaria a manera de fractales. fuente: Elaboración propia.



La Ilustración 2. muestra las estrategias tradicionales y las nuevas estrategias adoptadas en momentos de
pandemia frente a cursos iguales o similares. En la primera (izquierda), un número n de profesores (P) elabora
los contenidos de sus cursos (CT) los cuales deben ser iguales y transmite dichos contenidos a un número n
de diferentes grupos de Estudiantes (gE).

En la Segunda (derecha), un número n de profesores (P) elaboran en conjunto contenidos digitales
compartidos totales (CT) y son transmitidos a un grupo de Estudiantes Total (gen) dividido en n grupos.

Esta estrategia genera, además de sinergias entre profesores, que enriquece los contenidos, posibilidades
de que los estudiantes tengan tantos profesores como los que han generado los recursos digitales compartidos,
lo cual le permite tener mayor diversidad en la aproximación a los procesos de generación de conocimiento.

La estrategia mostrada, que ya ha sido implementada en tiempos de la CoVId-19 en la Universidad
nacional de Colombia, siguiendo ejemplos ya implementados en otras universidades latinoamericanas,
demanda a futuro modificaciones en la estructura organizacional para responder de manera más adecuada.

Se propone que en universidades como la Universidad nacional de Colombia, que tiene diferentes sedes
seccionales distribuidas en todo el territorio nacional, se generen unidades académicas básicas (UAb) de
carácter nacional, en contraposición a lo que ocurre que las mismas están atadas a las estructuras de las sedes
y facultades. Estas UAb se enfocarán en problemas de carácter planetario y local, tales como los objetivos de
desarrollo Sostenible de la Agenda 2030 de la organización de las naciones Unidas. 

En estas UAb los profesores estarán adscritos por sus intereses académicos, tendrán la posibilidad de
generar recursos digitales compartidos independientemente del lugar físico donde se ubican y estos recursos
digitales estarán al servicio de los programas curriculares que los demanden, donde los profesores estarán
atendiendo de manera más personalizada a los estudiantes, haciendo mucho más eficiente el uso de los
recursos docentes.

La anterior estrategia intentará pasar de un modelo de fractales como se muestra en la Ilustración 1 a un
modelo de redes interconectadas que se asemeja más a este tipo de instituciones que se comportan como
organismos complejos y vivos que no pueden ser fragmentados.

3.3. Principales dimensiones de la competencia digital docente
En el ámbito de las enseñanzas superiores se integran en sus planes educativos las competencias digitales.

de igual modo y como venimos argumentando, el desarrollo de los planes educativos, deben ir acompañados
para su éxito de la adquisición de competencias digitales por parte de los profesores. Para ello tenemos que
partir de la definición de Competencia digital de los docentes, que es hoy en día una de las preocupaciones
más relevantes con respecto, en concreto respecto a su alfabetización digital. En este sentido, la competencia
del profesorado determina, en buena parte, la calidad de su desempeño profesional junto con otras
circunstancias, como el entorno socioeconómico, el perfil de la universidad, los recursos disponibles o las
características de los estudiantes que condicionarán la actividad profesional. Por todo ello, durante los últimos
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Ilustración 2. Estrategias de generación de contenidos de asignaturas. Izquierda: Método tradicional, sin compartir recursos. derecha:

nueva estrategia, compartiendo recursos. fuente: Elaboración propia.



años, existe la preocupación y la concepción de una enseñanza digital docente.
Si bien se entiende la educación superior se sitúa dentro de un contexto digital de la sociedad en general,

en el que la competencia digital ha aumentado, en paralelo a la expansión de las TIC en la sociedad, tenemos
en concreto que referimos en concreto a competencia digital de los docentes.

Por competencia digital de los docentes nos referimos en este artículo, a la capacidad de los docentes para
movilizar y transferir sus conocimientos, estrategias, habilidades y actitudes con respecto a las TIC ante
situaciones reales en su práctica profesional para:

- facilitar el aprendizaje de los estudiantes y la adquisición de su competencia digital.
- Llevar a cabo procesos para mejorar e innovar la enseñanza de acuerdo con las necesidades de la era
digital.
- Contribuir a su desarrollo profesional de acuerdo con los cambios que tienen lugar en la sociedad y en la
universidad.

El punto de partida para la definición de la competencia digital del profesorado se refiere por tanto a la
didáctica como a la metodológica y habilidades siendo la competencia en TIC imprescindible con referencia
al uso instrumental de las tecnologías.

Por tanto, se puede afirmar que la competencia digital de los docentes se refiere a las habilidades didácticas
y metodológicas, así como la competencia en las TIC necesaria para el uso adecuado e instrumental de las
tecnologías (nascimbeni & burgos, 2016).

Es por ello, que a medida que las profesiones docentes se enfrentan a las demandas crecientes de la era
digital, los educadores requieren un conjunto cada vez más amplio de competencias y estrategias digitales. Para
ello, en Europa, el marco digCompEdu pretende determinar de forma específica estas competencias digitales
para el educador (Lopez, gómez, Martín & burgos, 2020). El marco se dirige a los educadores de todos los
niveles de la educación, desde la primera infancia hasta la educación superior y de adultos, incluida la
formación general y profesional, la educación para las necesidades especiales y los contextos de aprendizaje
no formal. Su objetivo es proporcionar un marco de referencia general para los desarrolladores de modelos de
competencia digital, es decir, los gobiernos y organismos nacionales y regionales, las organizaciones educativas,
los proveedores de formación profesional, y los propios educadores.

digCompEdu considera la adquisición de competencias digitales en seis áreas de competencias diferentes
con un total de 22 competencias (Ilustración 3). Área 1 se centra en el entorno profesional; Área 2 de fuentes,
creación y distribución de recursos digitales; Área 3 sobre cómo administrar y orquestar el uso de herramientas
digitales en la enseñanza y el aprendizaje; Área 4 sobre herramientas y estrategias digitales para mejorar la
evaluación; Área 5 sobre el uso de herramientas digitales para empoderar a los estudiantes; Área 6 sobre cómo
facilitar la competencia digital de los alumnos. En concreto, las áreas 2, 3, 5 y 6 constituyen el núcleo
pedagógico del marco y detallan las competencias que los profesores deben poseer para fomentar estrategias
de aprendizaje efectivas, inclusivas e innovadoras, utilizando herramientas digitales.
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Ilustración 3. Áreas de competencias digitales establecidas en digCompEdu. fuente: Elaboración propia.



Además, en el marco de competencias digCompEdu están distribuidos 27 descriptores de Competencia
Metodológica digital entre las seis dimensiones (Ilustración 4). Cada uno de ellos refleja un desempeño o
comportamiento que es característico de la dimensión a la que pertenece. Además de ser objetivo y medible,
la definición de estos descriptores no restringe la amplia gama de evidencias que prueban la adquisición de la
competencia. 

Existen tres ámbitos en los que los docentes aplican la competencia digital en sus actividades profesionales
en uso: el aula, la entidad académica y el contexto académico y universitario.  Por este último nos referimos al
físico real proximidad, así como a un contexto más global o virtual, ya que como hemos apuntado con
anterioridad, las TIC facilitan educación sin límites en el espacio. Así, las funciones que realizan los
descriptores de la metodología de las competencias digitales, pueden darse en cualquiera de los tres ámbitos y
de manera simultánea. Un ejemplo sería el caso de un profesor de universidad que diseña e implementa un
proyecto colaborativo en línea con sus estudiantes, ya sea de forma sincrónica o asincrónica, a través de una
plataforma virtual en línea con otros estudiantes que también pueden incluso ser de otras universidades. Esto
implica que los profesores dispongan de  recursos digitales en la propia universidad, además de facilitarles el
acceso a mayores recursos tecnológicos, y de formación en competencias digitales que incrementen su
desarrollo profesional a través su participación en redes profesionales digitales. 

3.4. El proceso de adquisición de competencias digitales a través de
plataformas digitales

Como hemos podido comprobar, la constante innovación tecnológica en la que vive la sociedad actual exige
una actualización y revisión continua de las competencias digitales de los profesores universitarios, para ir
incorporando las novedades de las tecnologías digitales (Infante-Moro, Infante-Moro & gallardo-Pérez, 2019).
Para ello, es fundamental su formación continua, que debe ir acorde al desempeño de tareas y actividades
docentes. 

Existen diferentes modelos socio constructivistas de generación del conocimiento con TIC para la
adquisición de competencia digital docente destinadas al ejercicio profesional con tareas de planificación,
intervención y comunicación. SE trata con ello de aprender y experimentar nuevas formas de enseñanza, en
concreto con experiencias de "enseñanza abierta en red”. En este sentido, los modelos para la integración de
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Ilustración 4. descriptores del marco de competencias digCompEdu. fuente: Elaboración propia.



las TIC en la formación docente deberían basarse en una comprensión holística de la alfabetización digital que
considera el cambio continuo en la producción de conocimiento, gestión y consumos relacionados con el auge
generalizado de sociedades abiertas y participativas.

Para entender cómo se puede realizar este tipo de aprendizaje digital, se toman como referencia los marcos
de alfabetización digital, como el anteriormente descrito digCompEdu de la Comisión Europea, que buscan el
espacio de las competencias relacionadas con la apertura y la colaboración. En ellos, las competencias críticas
se incluyen en los marcos contemporáneos de alfabetización digital para docentes, que se convierten en actores
críticamente alfabetizados capaces de participar de manera competente en las prácticas digitales, pero también
de transformar. Estas prácticas representan una forma activa, inclusiva y abierta (nascimbeni, 2018).

Con el objetivo de fomentar la formación en competencias digitales de los profesores, hay establecidos
diferentes niveles de competencia en los que los profesores pueden avanzar en su conocimiento y dominio.
Estos niveles se adecuaron de los establecidos por Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas
(CEfR) (Consejo de Europa, 2002) donde quedan establecidos de la siguiente forma:

- Los novatos (A1) o profesores que han tenido poco contacto con herramientas digitales y necesitan
orientación para ampliar su repertorio. 
- Los Exploradores (A2) o profesores que, si bien comienzan a utilizar herramientas digitales, no siguen
estrategias para su aplicación. 
- Los Integradores (b1) que experimentan con herramientas digitales para sus objetivos de enseñanza,
tratando de encontrar estrategias digitales que funcionen en función del contexto. 
- Los Expertos (b2) que utilizan variedad de herramientas digitales con confianza, de manera creativa y
crítica, con el fin de mejorar sus prácticas. Estos demás, amplían y actualizan sus conocimientos
continuamente su repertorio de prácticas. 
- Los Líderes (C1) se basan en manejo de un amplio repertorio de estrategias digitales flexibles, completas
y eficaces. 
- Los Pioneros (C2) son los profesores que cuestionan las prácticas digitales y pedagógicas , liderando la
innovación y la búsqueda de nuevas herramientas digitales  como modelo para seguir.

El avance en la adquisición de los distintos niveles de cada una de las competencias digitales, van asociado
a diferentes relaciones del profesor ante las mismas, así como a las acciones en cuanto a su uso (Ilustración 5):

En el contexto de la educación superior, vienen surgiendo una variedad de cursos online de carácter
masivo, los denominados MooCs, así como otras metodologías combinadas, que aumentan las oportunidades

79

C
am

pu
s 

Vi
rtu

al
es

, 9
(2

), 
20

20

López, A.; burgos, d.; branch, J. W.; younes-Velosa, C. (2020). Un nuevo paradigma en la enseñanza universitaria basado en competencias digitales para
profesores. Campus Virtuales, 9(2), 71-82.

www.revistacampusvirtuales.es

Ilustración 5. Evolución de la competencia. fuente: Elaboración propia.



de aprendizaje digital de los profesores. Se trata de metodologías de aprendizaje online a través de plataformas
gratuitas y en abierto, en las que los profesores universitarios adquieran las habilidades precisas para diseñar y
desarrollar recursos educativos digitales, así como implementar sus cursos educativos fundamentándose en la
tecnología. Es importante destacas, que las  habilidades digitales no solo se refieren a alcanzar un nivel de
competencias técnicas y conocimiento de la tecnología educativa, sino también la habilidad para coordinar
equipos multidisciplinares para la realización de las actividades del curso.

Entre las metodologías de aprendizaje de competencias digitales dirigidas a profesores de habla hispana,
cabe destacar el desarrollo en el marco europeo del proyecto Eduhack. Se trata de un curso para mejorar las
capacidades de los educadores universitarios que quieren aprender a crear experiencias de aprendizaje online
experimentando con enfoques e instrumentos innovadores. Pare ello se desarrolla una metodología donde los
profesionales de la enseñanza aprenden las habilidades necesarias para la creación y el desarrollo de cursos
online. Además, recoge una selección de recursos y herramientas en línea para alumnos, profesores y
educadores, que de forma específica se ha desarrollado durante la emergencia sanitaria del CoVId-19.
Además, en la línea de acreditar la adquisición de las competencias digitales, este proyecto certificada a cada
profesor el nivel de conocimiento y aprovechamiento de la formación. 

El reconocimiento de la competencia digital de los educadores como competencia profesional es
fundamental dentro de sus competencias obligatorias que definen su perfil. de este modo podemos hablar de
un cambio de paradigma en el rol del docente, que pasa de ser un simple transmisor de información a un guía
para la adquisición de conocimiento de sus alumnos. Por tanto, es no suficiente con que los profesores
adquieran su propio nivel de competencia digital, sino que paralelamente deben quedar garantizadas sus
destrezas para diseñar estrategias de aprendizaje dentro del entorno digital.

3.5. necesidades de adquisición individual de competencias digitales de los
profesores de universidad

El perfil de los docentes en el sistema educativo tiene que estar acreditado según su nivel de competencia
digital. A nivel personal, es muy útil ya que cada maestro puede medir su nivel de competencia digital de los
educadores y ser más conscientes de cómo comenzar iniciativas que ayudarán a aumentar este nivel.

Para fomentar la adopción del Marco digCompEdu, los niveles de competencia utilizan títulos motivadores.
Sin embargo, éstos pueden ser asignados a los niveles de competencia utilizados por el Marco Común Europeo
de Referencia para las Lenguas (CEfR), que van desde A1 (novato) hasta C2 (Pionero). En general, se
aplican las siguientes caracterizaciones: Los novatos/(A1) han tenido muy poco contacto con herramientas
digitales y necesitan orientación para ampliar su repertorio. Los Exploradores (A2) han comenzado a utilizar
herramientas digitales, aunque sin seguir todavía estrategias comprensivas o consistentes. Los exploradores
necesitan inspiración para expandir sus competencias. Los Integradores (b1) experimentan con herramientas
digitales para una variedad de propósitos, tratando de entender qué estrategias digitales funcionan mejor en
función del contexto. Los Expertos (b2) utilizan una gama de herramientas digitales con confianza, de manera
creativa y crítica, con el fin de mejorar sus prácticas. Amplían continuamente su repertorio de prácticas. Los
Líderes (C1) se basan en un amplio repertorio de estrategias digitales flexibles, completas y eficaces. Son una
fuente de inspiración para otros. Los Pioneros (C2) cuestionan las prácticas digitales y pedagógicas
contemporáneas, de las que ellos mismos son líderes. Lideran la innovación y son un modelo a seguir para los
profesores más jóvenes.

4. Conclusiones
La formación de los profesores para el desarrollo de sus competencias digitales propicia un cambio de

paradigma del sistema educativo y pedagógico en las universidades, además de en los resultados de aprendizaje
del alumnado. Se trata con ello de establecer un diseño de aprendizaje adaptado a la realidad de mercado
laboral, cada vez más enfocado al “tele-trabajo” y “trabajo con las TICs” en cualquiera de los sectores
productivos. Los marcos de competencias permiten una estructuración de necesidades y expectativas que el
estudiante y el mercado deben equilibrar para satisfacción mutua. Las competencias digitales suponen un
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argumento de inclusión y de separación en función de quién y cómo se interpreten. Si bien, el acceso a una
tecnología más variada y potente permite una diversidad de fuentes y canales, también limita la utilización de
esta por sectores más desfavorecidos. La comunidad universitaria tiene también como función la inclusión de
todo estudiante en el sistema, por lo que deberá contextualizar el marco de competencias y, sobre todo, la
forma de adquirirlas. Este contexto, en la realidad iberoamericana, y colombiana en particular, supone ser
conscientes de la variedad de recursos y calidades de servicio según zonas geográficas y estratos económicos.
La crisis pandémica originada por la CoVId-19 ha resaltado esta particularidad educativa que tiende a buscar
un modelo de redes interconectadas similar al de organismos complejos lejos de la fragmentación habitual de
la comunidad.
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RESUMEn. La CoVId-19 ha obligado a transitar hacia una docencia y una evaluación online de urgencia y sin
planificación. Realmente, no se puede decir que las universidades hayan realizado un proceso de transformación integral
de su docencia hacia el modelo online, tampoco se pretendía. Tras haber cerrado uno de los procesos que más han
impactado en la educación en general y en la Universidad en particular en tiempos, llega el momento de reflexionar y sacar
concusiones que sirvan para afrontar el futuro cercano del siguiente curso y más profundamente la evolución de la
educación superior con un horizonte temporal más amplio. En esta reflexión el optimismo llevaría pensar en un efecto
positivo de la pandemia en pro de la transformación digital integral, no solo docente, de las universidades, pero una visión
más realista destaca una profunda brecha competencial tanto en los aspectos digitales como en las metodologías docentes
que, en el caso de España, debería hacer pensar sobre la verdadera adopción real del modelo propuesto como resultado
del Espacio Europeo de Educación Superior.

AbSTRACT. CoVId-19 has forced a movement towards an urgent and unplanned online teaching and assessment. It
cannot be said that the universities have carried out a process of integral transformation of their teaching towards the online
model, nor was it intended. After having closed one of the processes that have had the most significant impact on education
in general and on the University in particular in times, the time has come to reflect and draw conclusions that will serve
to face the near future of the next academic year and more deeply the evolution of higher education with a broader time
horizon. In this reflection, optimism would lead us to think about a positive effect of the pandemic in favour of the integral
digital transformation, not only in teaching, of the universities. however, a more realistic vision highlights a deep
competence gap both in the digital aspects and in the teaching methodologies that, in the case of Spain, should make us
think about the real adoption of the proposed model as a result of the European higher Education Area, so called the
bologna Process.
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1. Introducción
El curso académico 2019-2020 pasará a la historia por el hecho de que más de 1.500 millones de personas

en todo el mundo quedaron aisladas de las aulas como consecuencia de las medidas de confinamiento para
contener la propagación del virus SARS-CoV-2, causante de la CoVId-19 (UnESCo, 2020).

El que las clases quedaran suspendidas tuvo como consecuencia inmediata que la docencia se migrase a
alguna modalidad a distancia. En el caso de las universidades esta transformación ha sido a un formato online.
Ahora que este curso 2019-2020 está próximo a cerrarse y con ello el grueso de la docencia y, sobre todo, de
la evaluación, se pueden analizar retrospectivamente las experiencias vividas y las lecciones aprendidas.

Como primera conclusión a nivel macroscópico podríamos resumir que, de una forma más o menos digna,
se ha conseguido impartir la materia y evaluar la mayor parte de las competencias, todo ello gracias a los
ecosistemas tecnológicos institucionales de las universidades y a un esfuerzo colectivo (pero muy desigual) de
toda la comunidad universitaria, esto es, profesorado, estudiantado y personal de servicios.

desde esta perspectiva global, con la sensación de la prueba superada, aun siendo conscientes de que se
ha llevado a cabo de una forma urgente y sobrevenida, por tanto, lejos de poder compararse con iniciativas
específicamente diseñadas desde su concepción para impartirse online (hodges, Moore, Lockee, Trust &
bond, 2020), subyace una cierta percepción optimista de un gran avance en la adopción y aceptación de las
tecnologías para el aprendizaje (briz Ponce & garcía-Peñalvo, 2015), lo que también acrecienta la distancia
con el grupo de profesores que Rogers (2003) denomina “rezagados” (laggards). Tampoco es desdeñable el
efecto de desafección hacia las tecnologías para el aprendizaje que está surgiendo en un sector del
profesorado, no incluido necesariamente en el grupo de negacionistas o laggards, debido al sobreesfuerzo que
les ha requerido atender la actividad docente durante el confinamiento. 

Sin embargo, si se realiza un análisis con un poco más de profundidad y algunas dosis de autocrítica del
proceso, incluyendo a todos los sectores afectados, esa aparente aceleración hacia la adopción tecnológica
provocada por los condicionantes de la pandemia se pone en entredicho al aflorar problemas que se derivan
de las brechas tecnológicas existentes en la sociedad, en cuanto a acceso, uso y habilidades (fernández
Enguita, 2020), a las que acompaña una preocupante brecha en el uso y/o aplicación de las metodologías
docentes en el aula (garcía-Peñalvo, 2020b), lo que se ha evidenciado especialmente en el momento de
afrontar el final del curso con evaluación forzosa online (Abella garcía, grande de Prado, garcía-Peñalvo &
Corell, 2020; garcía-Peñalvo, 2020a; garcía-Peñalvo, Corell, Abella-garcía & grande, 2020).

La brecha metodológica se intuía, pero quedaba oculta (o se prefería ignorar) ante la falta de transparencia
que, en términos generales, favorece la formación presencial, frente al efecto demoledor de la evidencia y de
la trazabilidad que trae consigo la formación online.

y, quizás (y solo quizás) todo hubiera quedado en un mal recuerdo si con el cierre del curso 2019-2020 la
CoVId-19 hubiera quedado también superada, pero su amenaza sigue muy presente. Esto trae consigo una
gran incertidumbre de escenarios y posibilidades para impartir las clases en la Universidad en el curso 2020-
2021 (gobierno de España, 2020; Pingarrón Carrazón, 2020). 

La lógica y la experiencia vivida durante el confinamiento debería llevarnos a una redefinición de las
materias para poder pasar de un escenario presencial o mixto (híbrido) a un potencial escenario de
contingencia completamente online, sobre la base de una aproximación metodológica que lleve a un equilibrio
las actividades docentes para conseguir los objetivos de aprendizaje y los métodos de evaluación para verificar
el grado de consecución de dichos objetivos (Agencia nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación,
2013), todo ello sustentado por un ecosistema tecnológico institucional (garcía-Peñalvo, 2018a, 2018c) y bajo
el supuesto enfoque de evaluación continua (McAlpine, 2002) al que estamos obligados tras la puesta en
marcha del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) (European Ministers of Education, 1999;
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European Ministers Responsible for higher Education, 2009).

Sin embargo, las propuestas, como el modelo híbrido rotatorio (gobierno de España, 2020), vuelven a
recurrir a la tecnología como medio de perpetuar los modelos propios de la docencia presencial basados en la
mera transmisión de contenidos, perdiendo la oportunidad de cambiar el proceso de enseñanza/aprendizaje
para beneficiarse de lo que la tecnología puede aportar a la metodología educativa (garcía-Peñalvo, 2015b).

Ante estos planteamientos surgen importantes interrogantes. Entre ellos se van a destacar cuatro. El
primero sobre el estado de la transformación digital en las universidades: el hecho de tener herramientas
informáticas no implica que el modelo de la universidad y las interacciones de sus miembros se hayan integrado
en este contexto digital (Llorens-Largo, 2020b), como bien ha puesto de manifiesto la forma en que se ha dado
respuesta al reto de la transformación de la docencia presencial a online durante el confinamiento (Llorens-
Largo & fernández, 2020). El segundo sobre la asimilación y práctica real de un cambio metodológico que se
postulaba con el EEES y que la evaluación online del segundo semestre del curso 2019-2020 ha dejado en
evidencia por el alto peso general apreciado en las pruebas finales, en lugar de basarse en una evaluación
continua (gobierno de España, 2007; Palma Muñoz, 2019). El tercero sobre si este formato de docencia
híbrido presencial/no presencial (garcía-Peñalvo, 2015a) ha venido a las universidades para quedarse. y, por
último, cómo sería la universidad resultante tras los cambios que se deriven de estos procesos de cambio,
transformación y adaptación.

2. Transformación digital de la universidad
La transformación digital implica una serie de cambios profundos y coordinados en la cultura, la plantilla y

la tecnología que permiten nuevos modelos educativos y operativos de cara a transformar las operaciones, las
direcciones estratégicas y la propuesta de valor de una institución (grajek & Reinitz, 2019).

En la universidad esta transformación debe ser integral, afectando a todas sus misiones, pero desde una
perspectiva estratégica que conlleve una redefinición de su modelo institucional. Es decir, no se trata de
introducir tecnología ni de digitalizar procesos para seguir haciendo lo mismo, pero con una capa tecnológica.
La verdadera transformación digital requiere una reingeniería de procesos e implica al elemento más crítico de
la institución, las personas. Por tanto, implica un reto tecnológico, que ha de conjugarse con el de involucrar a
las personas para que estas tecnologías se adopten de la forma más transparente y así lograr la innovación de
los procesos. Para lograr este difícil objetivo es imprescindible la capacidad de liderazgo de los equipos de
gobierno universitarios; solo así se podrá definir una estrategia de arriba a abajo que cree el marco de
referencia tecnológico y procedimental para la comunidad universitaria. Este marco, debe a su vez, otorgar un
margen de libertad operacional necesaria para que la comunidad universitaria ejerza su actividad con
capacidad de innovación y creatividad, e incluso la estrategia debería tener la flexibilidad suficiente para
realimentarse de esos flujos ascendentes y así crear las espirales propias de la gestión del conocimiento en un
contexto digital (fidalgo-blanco, Sein-Echaluce & garcía-Peñalvo, 2015; Rubio-Royo, Cranfield McKay,
nelson-Santana, delgado Rodríguez & occon-Carreras, 2018).

La administración electrónica está bastante desarrollada en la universidad española (gómez ortega, 2018),
por más que la experiencia de usuario y la mayor integración e interoperabilidad de los procesos siga siendo
una asignatura pendiente. En el apartado de la investigación el ecosistema digital de la ciencia es una realidad
para cualquier investigador, que se ve obligado a cuidar su identidad digital (garcía-Peñalvo, 2018b) compuesta
de cinco dimensiones: identidad, evaluación, trasparencia, visibilidad y reconocimiento (garcía-Peñalvo,
2019). Además, esta identidad digital como investigador individual tiene un efecto de transitividad para
conformar la identidad digital de los estamentos organizacionales en los que se ve integrado (grupo de
investigación, departamento, instituto de investigación, etc.) hasta llegar al nivel máximo de la institución e
incluso superar esa barrera para influir en los indicadores de ciencia regionales, nacionales o supranacionales.

Sin embargo, en lo referente a la misión docente, la identidad digital parece inexistente. En el caso
particular de las universidades clásicamente presenciales, parecía que era suficiente tener unos servicios
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centralizados básicos, mejor o peor dimensionados (funcionales para servir de complemento a la docencia
presencial), y mantenidos con un personal técnico, generalmente escaso. Todo ello se ve reflejado en una
escasa presencia de las tecnologías para el aprendizaje en los planes estratégicos institucionales o en la total
carencia de modelos estratégicos de referencia institucional para desarrollar una política con respecto a una
oferta no presencial (garcía-Peñalvo, 2020c).

El baño de realidad que ha dado el confinamiento al estado de la transformación digital de las universidades
ha sido significativo, aunque positivo para que muchas instituciones tomen conciencia de la distancia existente
entre su desarrollo y su planificación estratégica al respecto. de todas las dimensiones de esta transformación,
la docente ha sido la que más expuesta ha quedado. En España, a diferencia de Latinoamérica, la falta de
tecnologías para el aprendizaje no ha sido el mayor de las barreras (fardoun, gonzález-gonzález, Collazos &
yousef, 2020), por más que muchas universidades han tenido problemas con la disponibilidad y la calidad de
servicio de sus campus virtuales. El mayor problema se ha puesto de manifiesto en las personas, de forma que
muchos de los involucrados han reportado carencias competenciales en el uso de estas tecnologías, problemas
para integrarlas en el diseño instruccional de sus materias o simplemente desconocimiento sobre las soluciones
tecnológicas institucionales que la universidad ponía a su alcance.

Para paliar en parte estas carencias competenciales en el profesorado, algunas instituciones han puesto en
marcha como mecanismo de emergencia unos modelos preexistentes pero que han adquirido relevancia
singular durante la pandemia: los webinars (guanci, 2010; Zoumenou et al., 2015), y/o cursos SPoC (Small
Private online Courses) (fox, 2013). Sirva como ejemplo indicar, que en la Universidad de Valladolid se han
organizado en el periodo marzo-junio de 2020 más de 30 webinars para el profesorado, 2 para estudiantes y
1 para personal de administración y servicios con competencias específicas de soporte TIC; esto coordinado
con una guía de soporte en formato SPoC que ha reunido a 1700 docentes (más de dos terceras partes de la
plantilla), que han interaccionado en torno a decenas de tutoriales preparados ad-hoc por un equipo de
expertos, generando más de 2500 intervenciones en los foros de debate y dudas.

Una mención especial al marco legislativo debe hacerse en este apartado porque este evoluciona a una
velocidad desacompasada de la realidad tecnológica y social. En un contexto normal esto trae disfunciones que
se acaban resolviendo o admitiendo porque se han convertido en prácticas asentadas, pero en un escenario de
contingencia este marco de referencia ha servido como freno y punto de fricción entre profesorado y
estudiantado al enfrentar los derechos a la privacidad, confidencialidad y seguridad individual (Amo, Alier,
garcía-Peñalvo, fonseca & Casañ, 2020; Martínez Martínez, Arenas Ramiro & gumbau Mezquita, 2020) y el
aseguramiento del comportamiento ético de los participantes, especialmente en los procesos de evaluación.

3. ¿Qué fue de la actualización metodológica promulgada por el EEES?
Con la redacción en 1988 de la Carta Magna de la Universidad Europea realizada en bolonia (Rectores

de las Universidades Europeas, 1988) se pretendía poner en marcha una reforma progresiva del Sistema
Europeo de Educación Superior que, posteriormente, daría lugar al EEES (European Ministers of Education,
1999).

Si bien un objetivo del EEES es estructural, para caminar hacia el reconocimiento de las titulaciones y el
aseguramiento de la integración de los egresados en un mercado laboral y sin fronteras en Europa (Palma i
Muñoz, 2005; Zabalza, 2008), se apuesta por otro importante logro, asociado a la reforma del Sistema
Europeo de Educación Superior promulgada en la Carta Magna, el cambio en las metodologías docentes. Se
plantea un profundo cambio en la concepción de la docencia: el protagonismo ya no reside en el profesor como
transmisor de conocimiento, sino en el aprendizaje desarrollado por el estudiante. Cobra más importancia la
idea de aprendizaje que el concepto de enseñanza. El estudiante no es un mero receptor de datos que reduce
su labor a un ejercicio memorístico, sino que debe acentuarse su iniciativa en el aprendizaje, involucrándose
de forma activa y dando un mayor protagonismo a la faceta práctica de la formación, aunque sin olvidar el
soporte teórico. Así pues, pasamos de la clásica “enseñanza de conocimientos” al reto del “aprendizaje por
competencias” … ¿o no?.
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Es precisamente en este marco adoptado por las universidades europeas en el que se exhorta a abandonar
el carácter finalista de la evaluación por un nuevo enfoque orientado al aprendizaje, donde adquiere especial
protagonismo la realimentación, que contribuye a la mejora continua del mismo (Ibarra Sáiz & Rodríguez-
gómez, 2010; Luo, Murray & Cropton, 2017; nicol & Macfarlane-dick, 2006; olmos-Migueláñez, 2008), es
decir, a la potenciación, más allá de lo meramente simbólico, de la evaluación continua. 

durante aproximadamente la década que se lleva aplicando el EEES en las aulas se ha puesto más énfasis
en controlar la gestión de la calidad del sistema por las Agencias de Calidad, con un exceso de celo en controlar
cuántas horas presenciales se asociaban a un crédito ECTS, cuando este es un indicador de esfuerzo, y un
desmedido desarrollo burocrático de la calidad que provoca el rechazo del profesorado, quedando en un
segundo plano lo realmente importante, la calidad del aprendizaje.

Las metodologías docentes, siempre hablando desde una perspectiva general, se disfrazan, pero se
continúa asociando el aprendizaje a obtener una nota mínima en el global de la asignatura, en lugar de
comprobar la adquisición de competencias y, por tanto, de los conocimientos asociados de una forma
continuada en un contexto metodológico más activo y colaborativo (fernández March, 2006; garcía-Peñalvo,
Alarcón & domínguez, 2019) en el que, además, se desarrollen las denominadas competencias transversales
(galindo & Simó, 2014; hirsch, 2017; nickson, Warhurst, Commander, hurrell & Cullen, 2012). 

Cuando llegado el momento del confinamiento hubo que transformar la docencia en un escenario de
emergencia (Llorens-Largo, 2020a) las carencias metodológicas, por más que el medio online provoca que
todo sea más visible, quedaron en un segundo plano porque lo importante fue sacrificado en aras de lo urgente.
de modo que en un alto porcentaje se recurrió a facilitar más contenidos de soporte en un formato mayormente
textual o a cambiar la clase magistral en el aula física por la clase magistral en el aula virtual de la herramienta
de videoconferencia elegida para ello. Aunque, en honor a la verdad, el nivel de atención e interacción online
se ha mantenido en un nivel más que aceptable con una combinación de medios síncronos y asíncronos
(Morales Salas, Infante-Moro & gallardo-Pérez, 2019).

Pero el verdadero cataclismo metodológico surge cuando se establece que la evaluación tiene que hacerse
obligatoriamente en un formato no presencial. no se entra aquí a valorar el clima generalizado de desconfianza
en el proceso, al que tampoco ha ayudado la actitud poco garantista de los estamentos políticos y de gestión
académica. El foco del problema ha sido, fundamentalmente, que los sistemas de evaluación estaban muy
orientados a pruebas finalistas y no a una evaluación continua, resultado, también hay que subrayarlo, de una
falta de replanificación general de las asignaturas cuando se hizo el abrupto paso a online. Se seguía con un
enfoque presencial adaptado al contexto online, pero que estaba pensado para realizar la evaluación
presencialmente y no a través de un medio que iba a plantear problemas para asegurar la ética del proceso más
allá del compromiso individual de cada estudiante.

La evaluación online preocupa a todos los integrantes de la comunidad universitaria. En estos momentos
que se puede considerar casi por terminada, a falta de los trabajos académicos de final de grado o de algunas
prácticas que requieren de presencialidad, la sensación generalizada es que es una herida cerrada, pero no
cicatrizada. Además, está en la mente de todos que ante una situación de confinamiento, ya sea parcial o total,
se tenga que volver a un escenario de evaluación no presencial que ha dejado muchos interrogantes abiertos,
por más que los rectores están apostando -de modo generalizado- por un proceso de evaluación presencial.

Como muestra de las reflexiones sobre la evaluación online que se están dando en toda la Universidad
Española, se presentan la conclusiones (figura 1) que se dieron en un debate online organizado por la
Universidad de Salamanca en las Jornadas Conversación casUSAL, celebradas el pasado 1 y 2 de julio de
2020 (https://facultadcero.org/encuentroUSAL/), debate en el que participaron 93 profesores de esta
universidad.
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Las conclusiones de este debate se pueden organizar en cuatro dimensiones: la gestión, la humana, la
metodológica y las lecciones aprendidas.

La gestión de la evaluación online ha supuesto un esfuerzo de coordinación entre los equipos rectorales y
las direcciones de centro, con una involucración directa de las comisiones académicas de los títulos, implicando
un aumento importante de la carga burocrática del proceso si se compara con otros cursos académicos
anteriores. Además, se destaca el rol de mediación que han tenido que jugar estos órganos de gestión para
buscan un balance entre los derechos de los estudiantes a enfrentarse a las pruebas de evaluación en unas
condiciones justas y similares, dentro de lo diferente de la situación, a las que se hubieran dado en un contexto
presencial; y el respaldo a la responsabilidad de los docentes como garantes del proceso de evaluación.

desde la perspectiva humana, el profesorado distinguía su percepción de cómo les afectaba a ellos en
primera persona y la percibida desde el estudiantado por su experiencia y quienes habían pulsado su opinión
al respecto. 

Las sensaciones del profesorado se movían entre dos extremos opuestos que iban desde la desconfianza
en el comportamiento ético de los estudiantes y, por tanto, abogaban por poner el mayor número de trabas en
el desarrollo de las pruebas, hasta quienes defendían que no se podía juzgar de ante mano a todos los
estudiantes como culpables de fraude y que se deberían dar unas condiciones justas para el desarrollo de las
pruebas. En general, con una opinión compartida sobre que no sabrían decir cómo será la docencia cuando
todo esto se solucione, pero con seguridad que no será igual, reconocen la importancia de contar con
soluciones tecnológicas, pero ven que la evaluación, como norma general, es lo más complicado de desarrollar
en un formato online. Muchos han descubierto que el esfuerzo del docente cuando se adopta un método
docente online es muy alto, mucho mayor del que esperaban o pensaban antes del confinamiento, que, si bien
lo han asumido porque el objetivo compartido era cerrar el curso a pesar del contexto adverso, ha tenido una
repercusión muy significativa en los otros apartados de la vida académica, especialmente en la investigación,
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figura 1. Conclusiones del debate sobre evaluación online celebrado el 2 de julio de 2020 en las Jornadas Conversación casUSAL.

Imagen a mayor resolución accesible en https://zenodo.org/record/3940366. fuente: Elaboración propia.
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por lo que sería muy difícil de asumir en las mismas condiciones en cursos futuros. Conscientes de sus
limitaciones y carencias, especialmente en el apartado metodológico, demandan mucha más formación e
impartida en nuevos formatos a los usualmente utilizados en los planes institucionales de formación.

Estas opiniones -no obstante- son fruto de la vivencia específica de la CoVId-19. no olvidemos que todas
las universidades (por muy presenciales que sean) llevan ofertando el uso de Campus Virtuales (y otras
herramientas que conforman el ecosistema digital de apoyo a la docencia universitaria) desde hace
aproximadamente 15-20 años. Este uso ha ido acompañado en todos los casos, de cursos de formación al
profesorado, que son voluntarios, y que han sido repetidamente ignorados y devaluados por una buena parte
de la comunidad docente universitaria; probablemente la misma que en este momento demanda mayor
esfuerzo en formación. Esta situación tan paradójica, nos debería llevar a replantearnos si realmente, la
formación del profesorado universitario debería dejarse a la voluntariedad del profesor, y no se debería afrontar
un plan estratégico por parte de los equipos de gobierno que vayan diseñando las competencias, habilidades,
y necesidades del profesorado tanto en el territorio presencial como en el online (y además transcendiendo a
otros ámbitos de la actividad del profesorado, como son la investigación, la gestión, y el cuidado y desarrollos
personal y social).

Sobre el estudiantado, teniendo en cuenta que es la percepción desde la perspectiva del profesorado, bien
por sus experiencias o la interlocución que hayan podido tener, también se perciben sensaciones de
desconfianza ante un sistema en el que no tienen experiencia y en el que están recibiendo una actitud por una
parte significativa del profesorado de poner trabas. Por su parte, muchos profesores transmiten que han visto
que muchos estudiantes se enfrentaban relajados a los exámenes, conscientes de que iban a tener ayudas extras
y que las iban a explotar buscando el camino fácil hacia el aprobado, aunque también se hacía la autocrítica
que el propio sistema de evaluación que se había definido les incitaba a tomar ese camino. Igual que en el caso
del profesorado, se demandaba formación específica para el estudiantado. También se ha apreciado una
coordinación interuniversitaria del estudiantado poniendo a prueba las plataformas virtuales de las
universidades, así como organizando convocatorias digitales para intentar derribarlas; probablemente la
intencionalidad de estas acciones es dual: de un lado la legítima búsqueda de una evaluación justa e igualitaria,
pero de otro una intencionalidad espuria pretendiendo aprobados generales sin tener que realizar pruebas de
evaluación. Se han realizado en este cuatrimestre más reclamaciones relativas a los exámenes mediante el uso
de redes sociales (secundadas por los medios de comunicación) que con las herramientas institucionales
reglamentarias al alcance del estudiantado.

En la dimensión de la metodología se pone de manifiesto la importancia de la evaluación continua, pero
estableciendo una adecuada triangulación entre los objetivos de aprendizaje, las actividades y las pruebas de
evaluación. En cuanto al diseño de las pruebas de evaluación se entiende que no hay soluciones universales y
que existen muchas dependencias de la rama, la disciplina, el componente práctico y el número de estudiantes,
pero como elementos compartidos se menciona un carácter más reflexivo y menos memorístico de las
preguntas, lo que requiere mucho más esfuerzo para el diseño de las pruebas, y la importancia de diseñar
rúbricas o escalas de valoración.

Por último, se presentaron una serie de buenas prácticas y lecciones aprendidas que pueden servir de base
de experiencia compartida, con especial hincapié en la evaluación continua y en la creatividad del proceso de
evaluación, que va más allá de los cuestionarios en el campus virtual, buscando la evaluación del aprendizaje,
lo cual no es sinónimo de examinar. Interesante compartir que las mejores experiencias y casos de éxito en la
evaluación online venían de asignaturas en las que había detrás un equipo docente coordinado, que permitía
mitigar el coste en esfuerzo/tiempo que requiere la evaluación online.

ha sido bastante descorazonador sentir esta confrontación a tres bandas: de una parte algunos docentes
buscando en la tecnología aquellas herramientas que más número de ventanas en la rejilla les permitiese
supervisar, en vez de dar un margen de confianza a la responsabilidad y ética del estudiantado; de otra algunos
estudiantes intentando tumbar los campus virtuales, buscando cortafuegos a los diferentes sistemas de
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supervisión, e incluso contratando servicios privados que hiciesen las pruebas de evaluación no supervisadas;
y para terminar de tensar la situación, ni la Crue Universidades Españolas, ni las instituciones se han sentido
con libertad de manejar algunas tecnologías de supervisión de exámenes que se usan habitualmente en
entornos 100% online, como el e-Proctoring (gonzález-gonzález, Infante-Moro & Infante-Moro, 2020); y que
la falta de legislación para su uso en ambientes presenciales ha cercenado desde el primer momento.

4. Amigos, no se vayan todavía que aún hay más: Curso 2020-2021
En efecto, posiblemente se esté cerrando en la Universidad el curso académico más complejo de gestionar

de su historia reciente. Pero a la vez ya se tiene a la vista el siguiente curso. Muchas universidades de todo el
mundo ya han anunciado que la docencia del curso 2020-2021 será online, al menos en el primer semestre.
En otras, la mayoría de las universidades presenciales en España, se apuesta por un modelo presencial, del que
solo se sabe que será incierto y que se está programando en base a diferentes escenarios que se pueden resumir
en el escenario optimista, el virus queda controlado; el escenario pesimista, habrá confinamiento parcial o total
y se tendrá que pasar a modo online; y el escenario más probable, una aproximación semipresencial (o híbrida
como aparece en muchos documentos) para garantizar la distancia interpersonal física (mal llamada “distancia
social”) y minimizar el número de personas concurrentes en los centros. Siendo muy probable la alternancia
entre cualquiera de estos modelos.

Puestos a manejar como implementar escenarios, parece que la primera opción viene por hacer una
inversión tecnológica (que puede ser entre moderada y desmedida) y convertir cada aula en un plató de
televisión para retransmitir las clases por streaming, sin pensar en racionalizar la inversión con un reforzamiento
básico de los centros, llevando el grueso de la inversión para aumentar las prestaciones y capacidades de las
infraestructuras comunes a todos los centros, esto es, del ecosistema tecnológico institucional.

La clave de esta aproximación está en que de nuevo se apuesta por un modelo tradicional en el que el foco
está en cumplir el número de horas de clases presenciales por crédito ECTS y en utilizar la tecnología para
seguir haciendo lo mismo, pero en general, presumiblemente, con un proceso mucho peor, a un mayor coste
económico y con una mayor insatisfacción de docentes y estudiantes.

Sin embargo, sería el momento de apostar por una renovación de las metodologías docentes, que
flexibilizaran el proceso de enseñanza/aprendizaje para poder adaptarse a las posibles fluctuaciones entre lo
presencial y lo no presencial, sacando el máximo partido de las características y bondades de cada recurso
disponible, tecnológico, físico y/o humano.

Para plantear los posibles escenarios se debe tener en cuenta si el grupo de estudiantes tiene cabida en el
aula manteniendo la distancia entre los asistentes, es decir, tomando como norma general el 50% del aforo
máximo del espacio físico, y si se trata de un aula convencional, un aula de informática o laboratorio de
prácticas. Estos escenarios tipos solo tienen el objetivo de servir de referencia y podrían llegar a combinarse
según la estrategia de los equipos docentes.

La figura 2 ilustra estos escenarios para un aula convencional.
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figura 2. Escenarios para la docencia en aula convencional. Imagen a mayor resolución accesible en

https://zenodo.org/record/3941150. fuente: Elaboración propia.



Si el grupo completo tiene cabida en un aula respetando las restricciones de aforo impuestas para garantizar
la distancia física interpersonal, la metodología docente no tiene por qué variar de la utilizada en otras
ocasiones, aunque se deben tener en cuenta los diferentes escenarios de contingencia. 

Si el grupo no tiene cabida al completo en un aula por haberse limitado su aforo al 50%, el grupo debería
dividirse en dos subgrupos. Aquí es donde empiezan las variantes de aproximación metodológica. 

En el denominado modelo híbrido rotatorio cada hora de clase se imparte como siempre se haya hecho,
con la mitad de los estudiantes siguiéndola en el aula y la otra mitad siguiéndola en directo por Internet, para
lo que habría que retransmitirla en streaming.

desde el punto de vista metodológico si hubiera un anti ejemplo sería este modelo híbrido rotatorio, que
desafortunadamente aparece en el documento de recomendaciones del Ministerio de Universidades (gobierno
de España, 2020), además de por ser el que es más fácil de gestionar a priori por las direcciones de los centros
y en el que el profesorado tiene que hacer menores adaptaciones, es uno de los que más se plantean como
opción factible.

Como inconvenientes del modelo híbrido rotatorio se enuncian los siguientes:

- Se ajusta a modelos de clase pasivos.
- Limita la capacidad del profesorado en el aula (uso de pizarras, movimientos, etc.).
- Es un modelo asimétrico en cuanto a lo que reciben, perciben e interaccionan los asistentes presenciales
y quienes lo siguen online, es decir, diferencias entre los estudiantes.
- La capacidad de atención y seguimiento no es comparable entre la modalidad presencial y online.
- Si la clase es una mera conferencia del docente, ¿por qué asistir a clases y no seguirla siempre online?,
si la clase queda grabada, hay riesgo que este modelo derive en un formato online asíncrono.
- La calidad de la grabación está comprometida por las condiciones de luz, audio (principal riesgo),
geometría del aula, calidad del equipamiento, etc.
- Si se depende de un equipamiento de aula, se requiere que los técnicos de aula lo mantengan operativo
y asegurado contra robos y haya personal que pueda resolver los problemas de uso cotidiano.
- Reparos del profesorado a ser grabado. Si el profesor anula su imagen, los estudiantes que siguen la clase
de forma online se perderán, como poco, el lenguaje no verbal que el profesor emplee en sus clases, de
nuevo se incide en la asimetría.
- Más allá de que un profesor se oponga a ser grabado, hay quien piensa que la interacción en el aula es
un encuentro humano entre el profesor y los estudiantes cuya privacidad debe ser protegida.
- Se debe mantener la privacidad de los estudiantes en función de la disposición de las cámaras.
- Posible efecto embudo en el campus virtual en las horas de comienzo de las clases (más patente cuantos
más profesores adoptasen esta modalidad de forma concurrente en una universidad). no se habla aquí de
la capacidad de respuesta y rendimiento de los sistemas de videoconferencia, que son independientes de
los campus virtuales, sino de que la gestión de acceso a las salas virtuales se haga desde el campus virtual
y se produzca un colapso del sistema al tener un alto número de estudiantes convocados en unos horarios
muy concretos.
- necesidad de protección de acceso a la sesión virtual para evitar interferencias por personas que por
error se equivocan de sesión o personas que de forma deliberada quieran atentar contra el desarrollo de
la sesión.
- brechas de acceso y de competencia.

En el modelo híbrido no rotatorio las sesiones de teoría se impartirían de forma online para todo el grupo
y las sesiones presenciales se reservarían para aspectos más prácticos repitiendo esas sesiones para cada
subgrupo.

Como inconvenientes del modelo híbrido no rotatorio se enuncian los siguientes:
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- La interacción en las sesiones online hay que planificarla para que no se vuelva caótica.
- Seguir muchas clases en este formato se hace muy pesado, la capacidad de atención y seguimiento no es
comparable entre la modalidad presencial y online.
- Si la clase es una mera conferencia del docente, ¿por qué seguirla online?, si la clase queda grabada, hay
riesgo que este modelo derive en un formato online asíncrono.
- La calidad de la grabación está comprometida por las condiciones de luz, audio, calidad del
equipamiento, etc. del profesorado.
- Más difícil de gestionar cuantas más sesiones presenciales en las aulas físicas haya, por los posibles
desdobles de grupos.
- Si las clases en aula física son muchas, se debería pensar en un enfoque de aula invertida.
- Posible efecto embudo en el campus virtual en las horas de comienzo de las clases (más patente cuantos
más profesores adoptasen esta modalidad).
- necesidad de protección de acceso a la sesión virtual para evitar interferencias por personas que por
error se equivocan de sesión o personas que de forma deliberada quieran atentar contra el desarrollo de
la sesión.
- brechas de acceso y de competencia.

En el modelo de clase invertida lo que se buscaría es que el estudiante tuviera los contenidos teóricos
previamente grabados y el equipo docente definiera un plan de trabajo para que el estudiante fuera
consumiendo contenidos y realizando tareas de forma no presencial, para orientar las sesiones presenciales en
el aula física a aquellas actividades docentes que dieran un valor añadido sobre la mera transmisión de
contenidos. Cada sesión presencial se repetiría para cada uno de los subgrupos. Este modelo, se puede utilizar
en todas las áreas de conocimiento y puede adaptarse en función del contexto de la materia a impartir porque
tiene múltiples adaptaciones metodológicas. La concepción clásica de este modelo invierte el modelo
educativo: la lección en casa y el trabajo en clase (bergmann & Sams, 2012), pero hay muchas variantes que
no llegan a invertir completamente el modelo (fidalgo-blanco, Martinez-nuñez, borrás-gene & Sánchez-
Medina, 2017; fidalgo-blanco, Sein-Echaluce & garcía-Peñalvo, 2017, 2018a, 2018b; garcía-Peñalvo,
fidalgo-blanco, Sein-Echaluce Lacleta & Conde-gonzález, 2016; garcía-Peñalvo, fidalgo-blanco & Sein-
Echaluce, 2019). Por otro lado, existen aproximaciones, como la basada en el el Just in Time Teaching (JiTT)
(novak, 2011; novak, Patterson, garvin & Christian, 1999), que sirve para conocer qué es lo que los
estudiantes no logran comprender en los materiales de aprendizaje facilitados, como el formato aprendizaje
inverso fuerte, donde el profesor contesta proporcionando respuestas a las dudas urgentes de todos sus
estudiantes por correo electrónico, o como el formato da la vuelta en colores, en la que el profesor clasifica y
colorea en distintos colores las dudas urgentes de los estudiantes en función de su tipología y posibles usos
didácticos (Prieto et al., 2018).

En general el modelo de clase invertida tiene interesantes ventajas:

- Implica metodologías activas.
- busca un aprendizaje más significativo.
- Se basa en la aproximación de aprender haciendo (aprendizaje basado en problemas/proyectos/retos).
- Está completamente ligado a una evaluación continua.
- Potencia la creatividad y la innovación docente del profesorado.
- ofrece una igualdad de oportunidades a todo el estudiantado.

El modelo de aula invertida presenta los siguientes aspectos que se pueden considerar como sus puntos
débiles:

- Mayor esfuerzo del docente (online, presencial, preparar materiales audiovisuales), puede necesitarse
más profesorado.
- Reticencia del profesorado a crear material audiovisual.
- El estudiantado debe estar concienciado de lo que significa este modelo:
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o Más centrado en su aprendizaje activo 
o Para sacar provecho de una clase presencial se debe haber hecho el trabajo online.

- Todas las asignaturas de un mismo semestre realizando esta metodología diariamente, producirían un
colapso en los estudiantes y su capacidad de estudiar a priori los contenidos.
- hay muchos profesores que consideran que el aprendizaje inverso consiste simplemente en brindar
materiales a los estudiantes y descuidan lo concerniente a las clases donde se va a debatir sobre lo
aprendido, o se van a aclarar dudas.
- habiendo mucha literatura y experiencias en aprendizaje inverso, se ha realizado casi siempre en
entornos presenciales.
- La calidad del material audiovisual es muy dependiente del equipamiento tecnológico.
- hay una mayor dependencia del equipamiento personal del docente.
- brechas de acceso, competencia y metodología docente.

En la figura 3 se muestran los escenarios para las sesiones prácticas en aulas de informática o laboratorios.
Las connotaciones metodológicas presentadas para las sesiones en aula convencional se pueden aplicar a las
sesiones prácticas. En el caso de las aulas de informática, el acceso a los recursos software necesarios
dependerá del tipo de licencias de estos (software libre, licencias de campus o licencias de campus con
limitación de usuarios concurrentes) y de si el ecosistema tecnológico de la universidad cuenta con la
posibilidad de dotar a los estudiantes con escritorios remotos para simular el acceso al software accesible en
las aulas de informática de la universidad desde un navegador, eliminando así cualquier problema con el tipo
de licencias de software.

Los escenarios mostrados en las figuras 2 y 3 son genéricos y aplicables tanto a estudios de grado como
de Postgrado, pero ciertamente la variabilidad de escenarios en los títulos de Postgrado es mucho mayor por
las características de esta oferta como se representa en la figura 4, por lo que se ha hecho una variante de los
escenarios docentes para los másteres universitarios en la figura 5 (escenarios más pensados en los másteres
universitarios presenciales, pero que se podrían adaptar fácilmente a los semipresenciales).
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figura 3. Escenarios para la docencia en aulas de informática o laboratorios. Imagen a mayor resolución accesible en

https://zenodo.org/record/3941150. fuente: Elaboración propia.



5. Conclusiones
En el título del artículo se ponen de manifiesto dos posibles efectos de la CoVId-19 en la educación

superior.
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figura 4. Características de los títulos de Postgrado. Imagen a mayor resolución accesible en https://zenodo.org/record/3941531.

fuente: Elaboración propia.

figura 5. Escenarios para la docencia en los másteres universitarios. Imagen a mayor resolución accesible en

https://zenodo.org/record/3941531. fuente: Elaboración propia.



En primer lugar, desde una visión en positivo, la situación vivida en las universidades ha servido como una
auténtica enzima (catalizador/acelerador de reacciones químicas) para acelerar su proceso de transformación
digital, con énfasis en el apartado docente, pero también transitivamente en el resto de las misiones
universitarias, especialmente en lo que se refiere los procesos de aceptación por parte de la comunidad
universitaria que, de una forma significativa, asume que este modo de impartir la docencia, con una importante
presencia de la tecnología, no va desaparecer cuando lo hagan las restricciones impuestas por la presencia del
virus SARS-CoV-2. Esta adopción tecnológica de forma sobrevenida ha logrado lo que no se había conseguido
con años de programas de formación. Lejos de ser una crítica a estos programas, se está viendo una demanda
mayor de formación, que se requiere que sea más efectiva, porque los resultados se tienen que aplicar de
inmediato, más inclusiva y más abierta y flexible, el formato presencial e intensivo no puede ser el único, ni
siquiera el mayoritario en los nuevos programas de formación, webinars, SPoC o MooC (Massive open
online Courses) (garcía-Peñalvo, fidalgo-blanco & Sein-Echaluce, 2017, 2018) son variantes que, aunque ya
existentes mucho antes de la pandemia, se han interiorizado por las personas durante este confinamiento, lo
que refleja otro efecto más de camino imparable hacia esa transformación digital. Se impone -no obstante- una
reflexión de toda la comunidad universitaria en lo relativo al diseño de la estrategia de formación del
profesorado y de la conveniencia de que alguno de estos planteamientos pueda ser de realización obligada para
todos los docentes.

Pero desde una perspectiva autocrítica, la Universidad tiene que ser consciente de que el desarrollo de los
postulados del EEES en cuanto a cambio metodológico y, sobre todo, en lo relacionado con la potenciación de
la evaluación continua han quedado señalados durante esta transformación de urgencia de la docencia
presencia a un modo online. de nuevo recurriendo a las interacciones con el profesorado se ha visto como la
demanda de formación no va solo en el plano tecnológico, sino también en el metodológico. También es
preocupante, por lo alejado de un cambio significativo del modelo docente, el sentido de las propuestas que
vienen desde el ámbito político y su adopción por defecto por un grupo significativo de directores de los centros
universitarios. hacer de una solución esporádica para una contingencia, como es la retransmisión por
streaming de una sesión de clase desde un aula universitaria, un modelo es un claro síntoma de lo lejos que se
está en ciertos estamentos de asimilar lo que realmente significa una transformación digital: tecnología,
metodología y personas alineadas por sacar el mejor provecho que los avances tecnológicos ponen al alcance
de todos para definir un mejor proceso de aprendizaje en este caso específico.

obviamente, no se puede decir que se esté en una situación óptima en cuanto a la integración de estas
tecnologías para entender que la Universidad es digital, pero tampoco se puede negar que, por más que haya
y siempre habrá negacionistas de la innovación, hay excelentes casos de éxito de los que se puede aprender
mucho y una gran mayoría que ha hecho todo lo posible por sacar provecho de las herramientas que tenían a
su alcance para lidiar con las limitaciones del confinamiento.

En este artículo se ha reflexionado y argumentado sobre tres de los cuatro interrogantes que se plantearon
en la introducción. Sobre el cuarto, cómo sería la universidad resultante tras los cambios que se deriven de los
procesos de cambio, transformación y adaptación, nos gustaría traer las conclusiones a las que 11
representantes de estudiantes de otras tantas universidades españolas llegaron a un pregunta similar en el
Encuentro de Estudiantes organizado por facultad Cero (2020) y que abogaban por una Universidad más
humana, inclusiva, participativa y que aprovechara mejor las tecnologías, a lo que añadiríamos que dejase de
diferenciar entre formación presencial y online, porque no se trata de hacer prevalecer una sobre la otra, sino
que cada institución diseñe su oferta formativa para sacar las ventajas para el aprendizaje de ambas
modalidades. 
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RESUMEn. Se analizan las políticas de incorporación de las TIC en Iberoamérica como en las
oportunidades que ofrecen para el desarrollo de comunidades culturales habitualmente excluidas.
Se estudian las aportaciones que hacen a la mejora de la inclusión digital y al desarrollo humano, a
través del intercambio y construcción de conocimiento de individuos y comunidades. Se presenta un
estudio sobre el conocimiento y uso de herramientas digitales tanto en el ámbito personal,
profesional, como académico, en un contexto de escasa disponibilidad de recursos tecnológicos.
Entre los resultados, destaca que 90% de los estudiantes utiliza el propio teléfono móvil para
conectarse a internet y que en conocimiento y uso de herramientas para la gestión de la información,
la creación de contenido y la comunicación o conexión con otros, quedan en niveles básicos, por lo
que es importante desarrollar acciones orientadas a la construcción y organización del propio
entorno personal de aprendizaje.

AbSTRACT. Policies of the incorporation of ICT in Latin America are analyzed as well as the
opportunities they offer for the development of cultural communities that are usually excluded. The
contributions they make to the improvement of digital inclusion and human development are studied,
through the exchange and construction of knowledge of individuals and communities. A study is
presented on the knowledge and use of digital tools in both personal, professional and academic
settings, in a context of low availability of technological resources. Among the results, it stands out
that 90% of students use their own mobile phone to connect to the internet and that in knowledge
and use of tools for information management, content creation and communication or connection
with others, they remain at different levels. basic, so it is important to develop actions aimed at
building and organizing your own personal learning environment.

PALAbRAS CLAVE: Competencia digital, Apropiación social, Inclusión digital, Cultura digital,
Política educativa.
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1. Introducción
Cuando Palamidessi (2010) se cuestionaba al escribir “Un niño, una computadora: El día después” que

“quizás alguien diga que es demasiado pedir preguntarse por el día después; que es suficiente con que las
máquinas se distribuyan, funcionen y puedan conectarse. Pero el día después llega y luego un día sucederá a
otro”, no podía imaginar que al final iba a llegar la CoVId19.

Lo que ha ocurrido en estas semanas de 2020 han dejado al descubierto las debilidades de unas políticas
en relación con las tecnologías digitales que se caracterizan por un vínculo bastante directo con las necesidades
político-electorales de los poderes ejecutivos. 

El campo de aplicación de este tipo de políticas se ha centrado desde hace tiempo en la introducción de
las TIC en el sistema educativo desde una perspectiva instrumentalista de la tecnología. En general, se ha
podido comprobar que, en lugar de mejorar la inclusión digital como forma de acceso, intercambio y
construcción de conocimiento de individuos y comunidades en la sociedad actual, lo que se ha evidenciado es
un intento de realizar saltos rápidos en los procesos de integración de TIC en los sistemas educativos. ha
ocurrido al considerar que la dotación de una infraestructura tecnológica es la base que hace posible integrar
el uso de las TIC en las escuelas. y, aunque es verdad que el acceso a las TIC desde la escuela está
compensando significativamente las enormes desigualdades de acceso desde los hogares, la incorporación de
infraestructura no puede constituir el objetivo final del proceso de informatización del sistema escolar. 

Se puede considerar la inclusión digital asociada a tres niveles: el primero es la disponibilidad en la
comunidad de infraestructura de telecomunicaciones y redes, ya comentado; el segundo, la accesibilidad a los
servicios que ofrece la tecnología, y el tercero, las competencias y conocimientos para hacer un uso adecuado
de la tecnología (la habilidad para utilizar el ordenador para navegar por Internet, recibir y enviar correo
electrónico, generar contenidos con valor personal, educativo o cultural, etc.) (Prado, Salinas & Perez garcias,
2006). 

La preocupación en este trabajo reside en el tercero de estos niveles, pero su tratamiento está condicionado
con las actuaciones en los otros dos niveles y aquí las políticas institucionales tienen un importante papel. Las
políticas de TIC relacionadas con el primer nivel, además de cortoplacistas, refuerzan las políticas educativas
de igualitarismo o del universalismo educativo. Pero el igualitarismo no significa siempre la igualdad de
oportunidades. 

Por otra parte, la identificación del aprendizaje móvil con el uso exclusivo de dispositivos móviles debe
revisarse en profundidad a la luz de los efectos de la pandemia. En efecto, este tipo de dispositivos pueden ser
más accesibles (en cualquier momento y en cualquier lugar) y el “bring your own device” representa una
oportunidad y una tendencia actual desde el punto de vista educativo, pero en estos últimos meses ha dejado
patente sus limitaciones en relación a la disminución de las desigualdades. El aprendizaje ubicuo o móvil,
promovido por la declaración de Incheon como uno de los métodos mediante los que las TIC contribuyen a
mejorar la educación y agilizar el odS 4 (UnESCo, 2015), presenta un gran potencial para alcanzar a las
poblaciones marginadas de la región, incluidas las personas que viven en zonas rurales y comunidades
indígenas y atenuar algunas de las desigualdades sociales (Lugo & Ithurburu, 2019), pero también han
quedado patentes sus debilidades para apoyar la educación formal.

Sólo compartiendo el conocimiento se podrá avanzar para reducir esta situación de desigualdad y permitirá
luchar contra la pobreza, y promover un desarrollo sostenible en salud, educación, seguridad, justicia y
democracia. Los obstáculos que nos plantea esta situación son (Prado, Salinas & Perez garcias, 2006): la
brecha digital; la brecha cognitiva; la concentración del conocimiento y las inversiones, y el agravamiento de la
exclusión social.

Si, como señalaba Castañeda (2009) para tiempos ordinarios, organismos internacionales de educación
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superior, docentes y estudiantes se ven abocados a cambios trascendentales en cómo gestionar la forma de
enseñar y de aprender, sin tener apenas tiempo de reflexión, esta situación se ha acelerado, sin dar oportunidad
casi de reacción y poniendo dramáticamente sobre la mesa muchas de las causas de las desigualdades y falta
de oportunidades ante la educación relacionadas con las TIC.

desde una perspectiva global, conviene atender tanto al nivel de los proyectos de incorporación de TIC y
políticas de incorporación de infraestructura, como, también considerar políticas relacionadas con la inclusión
digital de las comunidades o aquellas que afectan a los niveles de educación superior, ya sean de carácter
formal o no formal.

Cuando se habla de experiencias de integración o de uso de las TIC, habitualmente estas fueron
seleccionadas de entre las enmarcadas en el trabajo de una institución (dependencias, programas o proyectos
de un Ministerio de Educación, Universidad, Instituto Pedagógico, organización no gubernamental, entre
otras) y que han sido suficientemente documentadas. Es frecuente que vayan en la dirección de la “adopción
instrumental de las TIC que refuerzan representaciones “tecnoutópicas” sin una reflexión pedagógica
interdisciplinar y colectiva sobre su sentido, sobre lo que éstas significan para el conocimiento, el aprendizaje,
las prácticas pedagógicas y los contextos socioculturales” (Rueda, 2005: 21) que no siempre coinciden con
experiencias de apropiación de las propias comunidades. 

Sin embargo, suele ocurrir que, en comparación, son más exitosos los proyectos pequeños,
contextualizados, donde se implica fuertemente a las comunidades en las que se implanta, ya que logra la
apropiación, tanto individual como social, y la asimilación por parte de las mismas. En estos casos sí que la
incorporación de las TIC logra mejoras sustanciales en la calidad de la educación al mismo tiempo que se
orientan a la igualdad de oportunidades y en consecuencia en la dirección del desarrollo humano (Salinas,
2013). 

En este contexto, el presente trabajo se apoya en un proyecto que implica a la comunidad aymara del
altiplano boliviano donde se involucran conjuntamente profesores y alumnos de las Unidades Académicas
Campesinas. Es decir, se trata de superar no solo la primera fase que propone Azevedo (2008) de
equipamiento e infraestructura, sino, también ocuparse de la capacitación para usar las tecnologías y, también,
de la existencia de contenidos, servicios y productos relevantes. Todo ello desde un enfoque o estrategia
general de intervención que se plasma en prácticas concretas (dependientes de la creatividad de los
protagonistas y de las circunstancias presentes en cada caso), evitando la relación asimétrica en la que se
asignan habitualmente los siguientes papeles: los responsables diseñan los servicios (función directiva), los
profesionales y voluntarios los aplican (función instrumental) y los usuarios los consumen, desde una posición
dependiente (función clientelar) (Salinas, 2013).

2. Marco de referencia
desde este prisma de la inclusión digital, orientada a la igualdad del oportunidades y que atiende a grupos

sociales desfavorecidos (comunidades rurales, mujeres, comunidades dispersas en el territorio, grupos étnicos
desfavorecidos, etc.), el desarrollo de competencias digitales de los estudiantes y de los miembros de las
comunidades en la sociedad del conocimiento se considera fundamental a fin de proporcionar mejores
oportunidades de formación y de poder lograr mayor presencia de las comunidades y sus proyectos en la
sociedad en red. 

Por ello, es imprescindible atender a las políticas públicas orientadas a la inclusión digital, pero para que
los proyectos tengan éxito es necesario también atender a cómo se da la apropiación individual y colectiva de
la tecnología.

2.1. Políticas e inclusión digital
El uso dinámico y en aumento de las TIC puede estar levantando, tal como se ha señalado, nuevas barreras

para una parte importante de la población, pero al mismo tiempo puede proporcionar nuevas oportunidades.
Salinas, J.; de benito, b. (2020). Competencia digital y apropiación de las TIC: claves para la inclusión digital. Campus Virtuales, 9(2), 99-111.

www.revistacampusvirtuales.es



102
C

am
pu

s 
Vi

rtu
al

es
, 9

(2
), 

20
20

La elección sobre cuando, cómo, y de que forma se deben introducir y diseminar las tecnologías digitales puede
representar la diferencia entre la exclusión y la participación para un gran número de ciudadanos. En este
sentido constituye un importante tema de las políticas sociales y, también, educativas.

En el ámbito de las políticas y de la inclusión digital, se tiende a presentar las TIC como un gran factor
igualador de oportunidades tal como señala Sunkel (2012: 30): “Según algunos autores, esta potencialidad
incluye oportunidades para acceder a materiales de alta calidad desde sitios remotos; aprender
independientemente de la localización física de los sujetos; acceder a un aprendizaje interactivo y a propuestas
de aprendizaje flexibles; reducir la presencia física para acceder a situaciones de aprendizaje; desarrollar
servicios para el aprendizaje que permitan superar la situación de acceso limitado a la información que tienen
principalmente los países pobres; generar mejor información sobre los progresos, preferencias y capacidad de
los aprendizajes, posibilidad de evaluar y certificar los aprendizajes on-line y usar las TIC para incrementar la
eficiencia, el mejoramiento del servicio y la reducción de costos”.

Cuando hablamos de TIC estamos incluyendo Internet, telefonía, televisión y productos electrónicos de
consumo que, de manera directa o indirecta, influyen en nuestras actividades socioeconómicas, educativas y
culturales, al ser parte de la vida diaria en nuestros hogares, en el trabajo, en la escuela, en las actividades
recreativas y de entretenimiento. El Plan de Acción eLAC2015 para la Sociedad de la Información en América
Latina y el Caribe (CEPAL, 2013) ya apuntaba a las TIC como herramientas destinadas a  promover el
desarrollo económico y la inclusión social en las metas para su integración en la educación:  conectividad de
banda ancha, formación básica en TIC para docentes y directivos, desarrollo de aplicaciones interactivas y
contenidos para la educación, y promoción del intercambio de recursos en la Red Latinoamericana de Portales
Educativos (RELPE).

Es indiscutible que la educación constituye un campo estratégico para la reducción de las desigualdades
sociales y esto sigue planteando una necesidad urgente para los estados: la planificación y la evaluación de las
políticas públicas en materia digital y de educación. y eso requiere centrar el debate en la importancia
estratégica de las políticas TIC en educación, a fin de lograr resultados que apunten a la mejora de los
aprendizajes y a la construcción de ciudadanía desde un enfoque de derechos (Lugo & Ithurburu, 2019).

El factor clave para el éxito en la incorporación de tecnologías en el proceso educativo son los docentes
(Kozma, 2008). El desarrollo profesional y el apoyo técnico determinan el nivel del uso de las TIC por parte
del profesorado y cómo se benefician de este cambio educativo.

después de décadas de promesas incumplidas, todavía hoy al plantear estas políticas públicas de
introducción de las TIC  en la educación encontramos en el discurso la idea de que éstas servirán para resolver
gran parte de los problemas educativos y para dar un rápido impulso a la calidad de la enseñanza. 

En la declaración de Incheon del foro Mundial sobre la Educación se pone énfasis a la hora de hablar del
objetivo de desarrollo Sostenible 4 relacionado con la educación, en la importancia de aprovechar las TIC
como herramientas privilegiadas para fortalecer los sistemas educativos, la difusión de conocimientos, el acceso
a la información, el aprendizaje efectivo y de calidad (UnESCo, 2015).

Esta claro que las enormes desigualdades existentes generan distancias entre grupos y comunidades. Una
primera distancia es la del acceso de la población a las TIC, donde con diversos grados de eficacia han
intervenido habitualmente las políticas públicas. La falta de acceso supone una primera brecha digital de tipo
socioeconómico que es una de las más importantes, pero no la única, ya que garantizado el acceso, es
necesario abordar la cuestión de los usos (Lugo & Ithurburu, 2019). Esta distancia se hace evidente en cómo
la población usa las tecnologías digitales. Esta desigualdad está estrechamente relacionada con la alfabetización
digital y da cuenta de las diferencias de capital cultural existente en las poblaciones. Estas competencias y
conocimientos para hacer un uso adecuado de la tecnología constituyen un derecho que debería ser
garantizado, ya que tal como se señala en la Cumbre Mundial de la Sociedad de la Información (UnESCo,
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2004: 29) “cada persona debería tener la posibilidad de adquirir las competencias y los conocimientos
necesarios para comprender la Sociedad de la Información y la economía del conocimiento, participar
activamente en ellas y aprovechar plenamente sus beneficios”.

En este escenario, hablar de brecha digital, de exclusión digital, toma razón de ser si estamos hablando de
exclusión de la sociedad del conocimiento, y de configuración de una marginación social y personal, que
estados democráticos de bienestar no deben, y no pueden, asumir como irresoluble, dado que tiene que ver
con el fomento de la ciudadanía, la construcción de comunidades y la reafirmación de la identidad. 

2.2. Apropiación social, brecha digital y exclusión de las comunidades
Todas las brechas digitales -de acceso, de uso y apropiación, de expectativas y de género- son un desafío

aún no superado en América Latina que no sólo se manifiesta en la comparación entre sus países, sino que
también se hace visible, hoy con mayor realce, en los procesos de desigualdad al interior de los mismos (Lugo
& Ithurburu, 2019). Tal situación se produce a nivel geográfico (entre poblaciones urbanas y rurales), a nivel
socioeconómico (entre quintiles de ingreso respecto al acceso en el hogar) (Claro et al., 2011), y en las
dimensiones de género (Lugo, 2016), y resulta consecuente con otras desigualdades como la variable educativa
(Lugo, 2016).

Sus consecuencias suponen una agudización de los grupos socialmente excluidos, dado que la brecha
digital constituye la punta del “iceberg”, que viene asociada a otras desigualdades: económica, lengua y cultura,
género, edad, nivel de formación, clase social, localización en el territorio, que a su vez, acarrean también
nueva discriminación, menos oportunidades para mejorar la calidad de vida, escasa participación en las
decisiones y definición de políticas para la comunidad, desinformación, pérdida de nichos de socialización y
dificultades para el acceso a las  nuevas lógicas de consumo y comunicación. La brecha digital viene a marcar
la diferencia entre aquellas personas que tienen acceso a las TIC y las usan como una parte cotidiana de su
vida diaria y aquéllas que no tienen acceso a las mismas o que, aunque lo tienen, no saben cómo utilizarlas
(Salinas, 2013).

dos de las más importantes brechas asociadas a la digital, sobre todo en los países en vías de desarrollo son
la de género y la de localización. La inclusión digital y la integración de las comunidades con riesgo de exclusión
en la Sociedad de la Información y el Conocimiento constituye un ámbito de actuación transversal y se
enmarca, por tanto, en áreas prioritarias para la cooperación: desarrollo regional, mejora de la calidad de la
educación, desarrollo rural, desarrollo de la mujer por ser una de las principales usuarias de la formación en
estas comunidades, etc. (Salinas, 2013).

El acceso universal implica la accesibilidad y utilidad de las tecnologías de la sociedad  de la información
por cualquiera, en cualquier parte, cuando quiera. Las TIC generan nuevas capacidades de acción, que todas
las personas han de adquirir. Ello implica una apropiación social de las TIC, que se pone de manifiesto a la
hora de utilizarlas, de participar activamente en la sociedad del conocimiento. no se trata, tal como señala
Echeverría (2008: 173) de “una revolución científica en el sentido de Kuhn, que cambia nuestra concepción
del mundo, sino ante una revolución tecnocientífica que modifica las prácticas humanas, incluida la vida
cotidiana”. 

Está claro que la apropiación social de las tecnologías requiere aprender a usarlas, y que por este motivo,
el sistema educativo se sitúa en una posición estratégica, como se ha señalado, para el logro de una sociedad
del conocimiento integradora, que evite la exclusión social, tanto de personas como de grupos sociales. “Por
tanto, es preciso promover la llamada alfabetización digital, y ello en los diversos niveles educativos, incluidos
aquellos sectores sociales que menos oportunidades tienen para utilizar competente y activamente las TIC. Ello
implica diversas acciones estratégicas a llevar a cabo, entre las cuales destacaremos las siguientes:

- garantizar el acceso y la conexión al espacio electrónico generado por las TIC
- formar a los usuarios potenciales para que sepan utilizar competentemente las TIC, en función de sus
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necesidades, apetencias y valores.
- garantizar la universalidad de esta formación TIC, para lo cual es preciso adaptar los procesos de
aprendizaje a las diversas culturas y lenguas, así como al nivel de formación previa de las personas”
(Echeverría, 2008: 177).

La apropiación social de las tecnologías TIC se lleva a cabo de formas muy diferentes en función de las
personas y grupos que consiguen adquirir unas ciertas competencias en su uso. En conjunto, no cabe hablar
de una planificación previa de los procesos de aprendizaje, ni mucho menos de una formación sistemática. 

2.3. Agencia digital, competencia digital
La competencia digital puede ser entendida como la suma de las habilidades, conocimientos y actitudes en

aspectos tecnológicos, informacionales, multimedia y comunicativos, dando lugar a una compleja alfabetización
múltiple (gisbert & Esteve, 2011).

desde una perspectiva pedagógica, esta competencia general deriva en otras más concretas (competencia
digital de estudiantes, de profesionales competencia digital docente).  La competencia digital debe considerarse
como un conjunto de destrezas y de conocimientos asociados al uso de las tecnologías que debe garantizar su
buen uso en el ejercicio profesional y desarrollo de la identidad.

Es importante tener en consideración que el desarrollo de las competencias digitales, no sólo ha de
producirse a nivel individual, sino que presenta una faceta institucional, comunitaria y colectiva muy
pronunciada. Tanto las instituciones y organizaciones, como las distintas comunidades culturales, necesitan
apropiarse de las TIC, y esto las afecta mediante una profunda transformación social. Es decir, además del
conocimiento y la posesión, debe atenderse a la utilización efectiva y competente en sus actividades conjuntas
(Echeverría, 2008; Esteve, Castañeda & Adell, 2018). Esta doble apropiación, personal y colectiva, se va
logrando al incorporar las tecnologías digitales a las acciones humanas, incrementando su espacio de
capacidades. Porque no solamente son un potente recurso para el aprendizaje, se han convertido en
herramientas cada vez más relevantes para la vida. 

Relacionado con este concepto de competencia digital (Esteve, Castañeda & Adell, 2018) y con la
apropiación social de las tecnologías desde esa perspectiva que la liga a las acciones (Echeverría, 2008; Rueda,
2005),  puede ser útil  el concepto de agencia digital (Passey et al., 2018) que se relaciona con las posibilidades
que la competencia digital, la confianza digital y la responsabilidad digital ofrecen como una forma de
empoderar a las personas para que se enfrenten a las tecnologías, de modo que sientan que tienen un papel
en la forma en que las adoptan, se adaptan y las utilizan de manera competente y responsable. Por una parte,
la competencia digital engloba las habilidades y destrezas para disfrutar del potencial de la tecnología digital
tanto como productores como consumidores. En segundo lugar, la confianza digital puede considerarse el
fundamento de la autonomía digital, para tomar el control de los cambios sociales derivados de los usos de la
tecnología digital en diferentes contextos, en la familia, la comunidad y la sociedad. En último lugar, la
responsabilidad digital consiste en capacidades personales, actuando con responsabilidad digital, que es una
responsabilidad hacia uno mismo y hacia los demás en términos de acciones digitales, incluye el conocimiento
del mundo digital y las cuestiones éticas.

Lo importante es el uso que la gente hace, las acciones efectivas que realizan con las tecnologías digitales,
que determinan el grado de apropiación social de las TIC. Esta apropiación se manifiesta en la práctica, en la
vida cotidiana de las personas en diferentes ámbitos -políticos, económicos, sociales y culturales. 

La demostración de la agencia digital en estas situaciones, su participación social, implica la toma de
decisiones como miembro de la sociedad, participar en la producción y el consumo, ejercer la elección con
respecto a las políticas y los sistemas sociales, compartir y reproducir valores y creencias, etc., para que puedan
cumplir sus derechos y deberes como ciudadanos democráticos (Passey et al., 2018). 
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3. El estudio
Una de las mejores formas de abordar la inclusión digital es asociada a proyectos educativos. La educación

al ser esencial para la lucha contra la pobreza y el desarrollo de los pueblos, constituye un poderoso
instrumento para mejorar las condiciones de vida en aspectos tales como la salud, la obtención de una mayor
igualdad entre hombres y mujeres, el impulso de la participación democrática o el del crecimiento económico.
y esto es más cierto en el contexto donde se sitúa el estudio, un conjunto de comunidades donde las políticas
públicas difícilmente han cuajado, a causa probablemente del difícil encaje de presupuestos igualitaristas o del
universalismo educativo de las mismas, que no han supuesto igualdad de oportunidades.

El estudio que sirve como ejemplo, centró sus actividades en un diagnóstico de situación de intervenciones
anteriores del proyecto “Acciones de desarrollo comunitario para la sociedad de la información y el
conocimiento  en la Comunidad Aymara del Altiplano boliviano” (Condori, darder, flores, Moreno & Salinas,
2011),  que durante años ha incorporado distinto tipo de iniciativas en la zona. 

Este diagnóstico se ha ocupado de las acciones desarrolladas en los anteriores proyectos de cooperación
en relación con la incorporación de las TIC en los procesos tanto académicos como de gestión y
administrativos de las Unidades Académicas Campesinas (UACs a partir de aquí), en la mejora de las
competencias digitales por parte de la comunidad académica de las mismas y del impacto que dichas acciones
tuvo en la comunidad aymara. 

Se trata de un proyecto muy contextualizado, donde se implica a las comunidades a través de la
participación de sus miembros, en este caso estudiantes y algunos docentes, como forma de lograr la
apropiación, tanto individual como social, y la asimilación de las tecnologías digitales. 

La inclusión digital de los estudiantes y de los miembros de las comunidades en la sociedad del
conocimiento se considera fundamental a fin de proporcionar mejores oportunidades de formación y de poder
lograr mayor presencia de las comunidades y sus proyectos en la red, y ello conlleva  una adecuada gestión
personal de la información y del conocimiento, aspectos que los hemos relacionados con la construcción y
organización de los Entornos Personales de Aprendizaje (PLE), en la línea de la agencia digital y lo que ello
conlleva. 

El proyecto se desarrolla en las Unidades Académicas Campesinas. fundación dependiente del obispado
que tiene la tutela académica de la Universidad Católica boliviana. Tienen presencia en 4 localidades del
altiplano -Tihuanaku, Pucarani, batallas y Escoma- con estudios relacionados con agricultura, ganadería y
enfermería en los que casi la totalidad de alumnado es aymara y han iniciado actividad en un 5º (El Alto) con
estudios de fisioterapia y Emprendimiento.

Partiendo de la escasa disponibilidad de recursos tecnológicos de las UACs y considerando que la mayoría
de los estudiantes cuentan con equipos propios, se ha pretendido saber cómo los jóvenes utilizan estas
tecnologías en sus actividades privadas, escolares y de socialización. 

3.1. Instrumento
La recogida de información para el diagnóstico sobre el conocimiento de herramientas tecnológicas en

diferentes ámbitos /personal, profesional y académico) se ha realizado en junio de 2019, mediante la
administración de un cuestionario compuesto por 78 ítems, estructurados en tres bloques diferenciados: datos
generales, uso de dispositivos e internet y uso de herramientas de gestión de la información, de generación de
contenido y de conexión con otros (adaptado de Marín, 2014). La encuesta se aplicó directamente en el aula,
tomando un tiempo menor a 30 minutos de clase. Se diseñó para aplicarse en papel, y no a través de Internet,
dado que resultaba más cómodo y rápido para los estudiantes.
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3.2. Muestra
La población de estudiantes de las UACs era de 714 estudiantes (241 mujeres y 473 hombres). Los

participantes fueron seleccionados por conveniencia, desde el momento en que la muestra está formada por
estudiantes asistentes en el día concreto y que eran mayormente de los primeros cursos. La muestra está
formada por 117 alumnos de las distintas carreras que se imparten en las Unidades Académicas Campesinas,
tal como muestra la gráfica 1. de los cuales el 73% pertenecen al género femenino y el 27% al masculino. y
casi el 50% eran menores de 20 años.

3.3. Resultados
Es importante observar que el uso del teléfono móvil es altamente popular entre la muestra de estudiantes

(gráfica 2). El 90% de los estudiantes utiliza el propio teléfono móvil para conectarse a internet, por lo que el
uso del móvil en la línea promovida por la declaración de Incheon como uno de los métodos mediante los que
las TIC contribuyen a mejorar la educación y agilizar el odS 4 (UnESCo, 2015), supone la principal
oportunidad de acceso.

otro aspecto reseñable es que casi no se da la conexión a internet desde ordenadores de sobremesa y una
cifra muy escasa de ordenadores portátiles (4%). Si consideramos que la opción de ordenadores de sobremesa
hace referencia (con toda probabilidad dado el contexto del estudio) a la utilización de la infraestructura
proporcionada por la institución, se constata la falta de conectividad de las distintas unidades debido a la falta
de conectividad en la zona. La casi exclusiva opción de utilizar el móvil lo sitúa como la principal oportunidad
de acceso, dando idea de la precariedad de la disponibilidad en la comunidad de infraestructura de
telecomunicaciones y redes.

En relación con las aplicaciones y servicios que los estudiantes utilizan para configurar su entorno personal
de aprendizaje, se observa en relación a las herramientas de gestión de la información, que las más utilizadas
son los buscadores genéricos como google, bing o yahoo (gráfica 3). Resulta interesante observar que después
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gráfica 1. distribución de la población por carreras. fuente: Elaboración propia.

gráfica 2. Tipos de dispositivos utilizados para conectarse a Internet. fuente: Elaboración propia.



de este tipo de herramientas más genéricas, aparecen los buscadores específicos como google académico,
teniendo en cuenta que la mayoría de estudiantes que respondieron el cuestionarios pertenecían a los primeros
cursos de sus estudios. Los grandes desconocidos son las herramientas para la creación de páginas de inicio
como Symbaloo, o los repositorios, así como los buscadores sociales o herramientas de curación de contenidos.

La gráfica 4, representa el uso que los estudiantes hace de las herramientas para la creación de contenido.
Entre éstas destacan las aplicaciones de ofimática, procesadores de texto y hojas de cálculo utilizadas
diariamente o semanalmente por el 84% de los encuestados, lo que mostraría la plena integración de las mismas
en la actividad académica. También presentan un alto uso y conocimiento (74%) de las herramientas para la
creación de presentaciones visuales, como un sistema de representación del conocimiento. Las menos
utilizadas son las herramientas para la creación de carpetas de aprendizaje o e-portfolio, o los blog, las
aplicaciones para la creación de murales o póster digital o para la creación de ejercicios interactivos.

Las aplicaciones de comunicación o conexión con otros son en general más conocidas y utilizadas que los
otros dos tipos descritos anteriormente, dado que se trata de herramientas para la comunicación en el ámbito
personal. Las más utilizadas, como podía esperarse, son las redes sociales genéricas como facebook, Twitter
o Instagram, seguidas de herramientas de comunicación síncrona que permiten la mensajería instantánea como
WhatsApp. Las menos utilizadas son las herramientas para compartir marcadores o las redes sociales
específicas o profesionales (gráfica 5).
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gráfica 3. Porcentaje de uso de herramientas de gestión de la información. fuente: Elaboración propia.

gráfica 4. Porcentaje de uso de herramientas de creación de contenido. fuente: Elaboración propia.



Estos resultados, ayudan a comprobar el nivel de uso de dispositivos e Internet por parte de los estudiantes,
así como el conocimiento y uso de distinto tipo de herramientas focalizadas en acciones orientadas a la gestión
personal de la información y del conocimiento, en concreto en tres ámbitos clave como son la gestión de la
información, la creación de contenido y la comunicación o conexión con otros. Aspectos que, como se señaló,
se relacionan con la construcción y organización del PLE, no solamente para constituir un potente recurso para
el aprendizaje, sino también un conjunto de herramientas cada vez más relevantes para la vida y que en este
proyecto van a utilizarlas como agentes de diseminación de esas mismas competencias en la comunidad,
demostrando así  con las posibilidades de la competencia digital, la confianza digital y la responsabilidad digital
desarrollada.

En general, puede comprobarse que disponen de conectividad y servicios de red de muy baja calidad, que
el acceso a internet lo realizan mediante dispositivos móviles, dado que no poseen y/o no disponen de otras
formas de acceso. 

4. discusión y conclusiones
dado que la inclusión digital de los estudiantes y de los miembros de las comunidades en la sociedad del

conocimiento se considera fundamental a fin de proporcionar mejores oportunidades de formación y de poder
lograr mayor presencia de las comunidades y sus proyectos en la red, se observa un  enorme déficit en la
disponibilidad de infraestructura de telecomunicaciones y redes, así como en  la accesibilidad a los servicios
que ofrece la tecnología digital, tanto por imposibilidad de acceso, como por falta de competencias y
conocimientos para hacer un uso adecuado de la tecnología. 

El estudio, con dar algunas pistas sobre las posibilidades de acceso y sobre la competencia digital de los
estudiantes de las Unidades Académicas Campesinas, no supone material para generar conclusiones por si
solos. Como se ha dicho, el proyecto se ha utilizado como ejemplo de acciones muy integradas en las
comunidades que da cuentan de apropiación social e individual de las tecnologías, independientemente del
nivel de acceso a las mismas de la comunidad. Pero sí que contribuye al diseño de las futuras acciones que
puedan orientar el fortalecimiento de la agencia digital de los estudiantes, tanto para su propio crecimiento
personal, como para su transferencia a la comunidad. La construcción de un entorno personal de aprendizaje
potente se presenta como una prioridad para esta apropiación personal y colectiva de las tecnologías digitales.

disponer de una adecuada infraestructura digital se constituye en un deber para las políticas públicas,
políticas que deben ser generadas atendiendo a los desafíos que plantea Martínez Alvarado (2012): el diseño,
mantenimiento y gestión de la infraestructura tecnológica, las competencias docentes que se requieren para la
integración curricular de las tecnologías en el centro educativo, y la provisión de recursos y contenidos digitales
que favorezcan el uso e integración pedagógica de las capacidades instaladas. Pero es bien conocido que el
aumento por sí solo de la cobertura en las redes de telecomunicaciones no resuelve el problema y que no
conviene ignorar la necesaria apropiación social de las TIC por parte de las comunidades, especialmente si se
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gráfica 5. Porcentajes de uso de herramientas de comunicación. fuente: Elaboración propia.



trata de comunidades culturales muy características. de este modo, los indicadores del grado de desarrollo de
una sociedad de la información no deben limitarse a las herramientas disponibles, lo importante es el uso que
la gente hace de dichos instrumentos TIC, las acciones efectivas. 

Junto a la necesidad de infraestructura, se observa la importancia de una visión integral y ampliada
respecto a la conectividad teniendo en cuenta los requerimientos actuales. Por otro, atendiendo al tema más
amplio de la brecha digital, el estudio profundo de la brecha de demanda, entendida como la no contratación
del servicio de conexión disponible a pesar de contar con la oferta, resulta también crucial. En este sentido,
Lugo (2016) propone algunas razones:  asequibilidad (costo económico como principal razón que explica el
no acceso al servicio de banda ancha); ausencia de contenidos relevantes en tanto el contenido disponible en
Internet no satisface necesidades de información o entretenimiento y, en tercer lugar, la ausencia o
disponibilidad insuficiente de competencias para manejar computadoras o acceder a Internet desde un teléfono
móvil.

Indistintamente del nivel de accesibilidad, de la posibilidad de uso de servicios y recursos y del nivel de
competencia resulta fundamental trabajar la ciudadanía digital al ser básica para la construcción del mundo y
de la sociedad de mañana y, en consecuencia, una vía importante de incorporación de las comunidades a la
sociedad del conocimiento.

El proyecto, como se ha mencionado,  pretende ofrecer a las comunidades aymaras (iniciando por las
mujeres) y a los grupos minoritarios en situación de pobreza oportunidades de comunicación e integración
socio-económica y de formación a fin de lograr autonomía en la utilización de servicios de formación, de
información y de desarrollo de iniciativas comunitarias y de inclusión digital, construyendo una poderosa
herramienta de formación y de democratización de la enseñanza, favoreciendo el desarrollo de los habitantes
de la región, promoviendo la igualdad de oportunidades. Para ello, resulta necesario avanzar del uso de
aquellas herramientas de uso personal hacia otras más específicas, tanto en el ámbito académico como en el
del emprendimiento. Reducir la brecha digital, favorecer la puesta en marcha de iniciativas de emprendeduría
apoyadas por el uso de las TIC para la gestión, organización, difusión y procesos de producción, formar
ciudadanos activos, que participen en la toma de decisiones relativas a la configuración de la sociedad en la
que viven, debe desarrollarse una agencia del estudiante, mediante la cual los estudiantes deben tener la
habilidad, la capacidad y la voluntad de influir positivamente en sus propias vidas y en el mundo que los rodea.

Esta agencia del estudiante es presentada como un aspecto clave en el informe de oECd future of
Education and Skills 2030 (oECd, 2019), en la que los estudiantes deben tener la habilidad, la capacidad y
la voluntad de influir positivamente en sus propias vidas y en el mundo que los rodea. Esta agencia, que es
definida como la capacidad para fijarse un objetivo, reflexionar y actuar con responsabilidad para efectuar
cambios, está en consonancia con la agencia digital (Passey et al., 2018) como una forma de empoderar a las
personas para que se enfrenten a las tecnologías, de modo que sientan que tienen un papel en la forma en que
las adoptan, se adaptan y las utilizan de manera competente y responsable. Competencia, confianza y
responsabilidad digitales resultan, como como afirma Castañeda (2019: 33) “resulta probablemente una de las
claves del empoderamiento posible de las personas en los nuevos tiempos digitales”.

Lo que las tecnologías significan para el conocimiento, el aprendizaje, las prácticas y los contextos
socioculturales, requiere una profunda reflexión interdisciplinar respecto a la apropiación de las mismas, más
allá de las políticas públicas desplegadas. Resulta fundamental el reconocimiento de fórmulas diversas de
apropiación, de construcción de nuevas políticas, de avanzar en el apoyo a las comunidades y organizaciones
comunitarias, para que fortalezcan las respuestas ante las futuras crisis. 

Volviendo a Palamidessi (2010), “ojalá ese momento encuentre a los ministerios, a las escuelas y a los
docentes mejor equipados -ya no solamente con laptops, netbooks o e-books- sino de sistemas de orientación
(conocimientos, creencias, expectativas) y de acción (proyectos, normas, reglas) compartidos, para que estas
iniciativas ayuden a construir las "sociedades" que son imprescindibles para educar”. 

109

C
am

pu
s 

Vi
rtu

al
es

, 9
(2

), 
20

20

Salinas, J.; de benito, b. (2020). Competencia digital y apropiación de las TIC: claves para la inclusión digital. Campus Virtuales, 9(2), 99-111.

www.revistacampusvirtuales.es



En la forma en que se piensen y se construyan esas políticas, en el modo en que los responsables políticos,
intelectuales y técnicos de los ministerios y de las organizaciones participantes sepan prever, interpretar y
reaccionar ante las señales y los ruidos que volverán como respuesta a esta gran ola, estará la clave de todo
este proceso”.
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RESUMEn. Este trabajo analiza las prácticas de la enseñanza llevadas adelante en las universidades
argentinas durante la pandemia de CoVId-19 en 2020. Recupera los antecedentes de la inclusión
de tecnologías previos a la crisis, identifica las decisiones institucionales que se tomaron a partir del
cierre de edificios y caracteriza los rasgos emergentes en las prácticas durante las primeras fases. A
continuación, propone un marco pedagógico-didáctico para abordar las próximas fases en realidades
hibridas y en el contexto de una potencial mutación. Presenta la idea de ensamble para dar cuenta
de cómo esas dimensiones podrían articularse en diseños específicos para dar lugar a prácticas de
enseñanza y experiencias de aprendizaje renovadas.

AbSTRACT. This work analyzes the teaching practices carried out in Argentine universities during
the CoVId-19 pandemic in 2020. It recovers the background of the inclusion of technologies in
teaching practices before the crisis, identifies the institutional decisions that were made after the
buildings closure and characterizes the emergent qualities of teaching practices during the pandemic
first phases. It proposes a pedagogical-didactic framework to approach the next phases in hybrid
realities and in the context of a potential mutation. finally, it presents the idea of assembly to
introduce how these didactic dimensions could be articulated in specific designs to create and
implement renewed teaching practices and learning experiences.

PALAbRAS CLAVE: Enseñanza universitaria, Educación a distancia, Campus virtuales, Educación
híbrida, Ensamble.

KEyWoRdS: University teaching, distance education, Virtual campus, hybrid education,
Assembly.
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1. Introducción
Este artículo de reflexión revisa el modo en que las universidades argentinas están encarando la crisis

ocasionada por la pandemia de CoVId-19, con especial referencia a las prácticas de la enseñanza que se
llevan adelante y las experiencias de aprendizaje que favorecen. En primer lugar, se presenta una perspectiva
sintética de los esfuerzos realizados por estas universidades en materia de educación y tecnologías en las
últimas décadas. Luego se analizan las respuestas preliminares a la crisis a partir de la identificación de dos
tipos de movimientos: la puesta a disposición y la generalización de los eventos sincrónicos. Ambos se
reconocen como rasgos epocales pero se señalan sus límites a la hora de alterar la matriz clásica de la mayor
parte de las prácticas de la enseñanza. 

Asumiendo que la pandemia puede ser una mutación y que, en cualquier caso, enfrentaremos en los
próximos años nuevos escenarios de hibridación, se pone énfasis en la necesidad de contar con un marco
pedagógico didáctico vivo, que refleje las tendencias y los nuevos modos de conocer. Se identifican una serie
de dimensiones a ser consideradas preliminarmente y se las rearticula, desde el punto de vista del diseño de
las prácticas de la enseñanza, a partir de la idea de ensamble, como modo de crear experiencias que aborden
los distintos planos de la realidad al mismo tiempo. 

Las conclusiones del capítulo subrayan los riesgos de una virtualización superficial para el futuro de las
prácticas de la enseñanza en la universidad.

2. Antes de la pandemia
A mediados de la década de 1980 y dentro del marco de la democracia recuperada las universidades

públicas de Argentina empiezan a llevar adelante proyectos que permiten incorporar a todos aquellos que no
habían podido cursar por los cupos impuestos en los años anteriores. La educación a distancia se despliega
como una alternativa para abordar la masividad con propuestas de calidad y en 1989 se lleva adelante la
primera reunión de lo que luego sería la Red Universitaria de Educación a distancia Argentina (Litwin &
Libedinsky, 1989), que hasta hoy construye marcos compartidos para el desarrollo de la modalidad. En ese
momento las propuestas articulaban sus estrategias pedagógicas a través materiales impresos, radio y audios,
televisión y videos y tutorías presenciales (Litwin, 2000).

En el transcurso de la década de 1990, las universidades pusieron a disposición de la comunidad educativa
servicios de acceso a Internet (Schapira & barto, 1992) incluyendo correo electrónico en los hogares de los
docentes y abordaron la construcción de laboratorios de computación en las facultades. En nuestras
investigaciones pudimos reconocer que los docentes que motu proprio integraban las tecnologías de la
información y la comunicación en sus clases eran aquellos que reconocían las transformaciones que estaban
teniendo lugar en los modos en que construía el conocimiento disciplinar (Maggio, 2012). 

hacia el año 2000 las universidades desarrollaron e implementaron los primeros campus virtuales con foco
en la modalidad a distancia tomando como referencia el modelo de la Universitat oberta de Catalunya1. Los
campus integraban funcionalidades que en cierta forma imitaban aquellas de las prácticas de la enseñanza
presenciales. de modo inesperado, es en estas últimas donde dichas plataformas se empezaron a poner a
disposición de las comunidades educativas de modo masivo, como una expresión modesta pero tangible de su
compromiso con la inclusión de las tecnologías de la información y la comunicación. En la mayor parte de los
casos la adopción efectiva en las prácticas quedaba en manos de las decisiones de los docentes o los equipos
docentes2. 
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1 Es por ejemplo el caso de la Universidad nacional de Quilmes que en 1998 adopta el modelo a partir de una relación asociativa con

la Universitat oberta de Catalunya (del bello, 2001).
2 Existen algunos casos en la región de instituciones que despliegan estrategias sistemáticas para su integración a escala como es el caso

de la Universidad de la República en Montevideo, Uruguay. fuente: UdELAR. 
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La generalización de estas plataformas no significó una ola de transformación pedagógica y didáctica del
nivel. Tampoco el emerger de otras tendencias como los cursos masivos abiertos en línea (Maggio, 2013) o los
entornos personales de aprendizaje (Castañeda & Adell, 2013). El núcleo duro de las prácticas resistió con
una configuración clásica de matriz positivista. La hegemonía de la explicación docente, la secuencia lineal
progresiva, el sesgo aplicativo en las propuestas de actividades realizadas por los estudiantes y el carácter
verificativo de la evaluación son algunos de los rasgos que continúan definiendo la mayor parte de lo que
sucede, sin importar la modalidad de enseñanza o el entorno tecnológico en el que se despliega la experiencia
(Maggio, 2018).

hacia 2020, las universidades reconocen la transformación digital como horizonte y avanzan en diferentes
ritmos en ese sentido en el plano de la gestión institucional3. Las mejoras en infraestructura, la migración de
servicios a la nube, la optimización de procesos y el análisis predictivo de trayectorias con alertas tempranas
de deserción son los temas de agenda que en algunos casos se encuentran en fase de implementación o
desarrollo. La mayoría de las universidades cuenta con equipos de educación a distancia consolidados que dan
apoyo y formación a los docentes. Los entornos virtuales de aprendizaje son un estándar y, aun en presencia
de soluciones de distinto tipo, las diferencias en términos de las funcionalidades son menores. En sentido
estricto se trata de plataformas que no se han complejizado de modo sustantivo desde su llegada a las
universidades y que en general complementan la propuesta presencial ofreciendo una organización
estructurada de materiales y, en ciertos casos, de las tareas a realizar por parte de los estudiantes. 

En este contexto, es posible identificar tanto docentes como equipos de docentes4 que generan rediseños
de las prácticas de la enseñanza y crean experiencias memorables (Maggio, 2012, 2018). También en esta
etapa identificamos en estos docentes un profundo reconocimiento de las transformaciones en los modos en
que el conocimiento se produce. A ello se suma la alteración que realizan de condiciones habitualmente
resistentes tales como el curriculum, que se aborda desde perspectivas criticas e interpretativas; el tiempo, que
se desacelera para dar lugar a proyectos de producción de mediano y largo plazo; y el espacio, que se expande
por fuera de las aulas y avanza en articulaciones con otros actores e instituciones. Estas transformaciones van
más allá de las plataformas que se ponen en juego y, aunque son valiosas y reputadas (Lion & Maggio, 2019),
configuran movimientos incipientes que no llegan a tener alcance institucional o interinstitucional.

habida cuenta de esos rasgos centrales, en marzo de 2020, cuando las universidades argentinas se
preparaban para iniciar el ciclo lectivo, estalla la pandemia de CoVId-19, una crisis de alcance global.

3. fase 1
El 20 de marzo de 2020 se inició en Argentina el aislamiento social preventivo y obligatorio, en

coincidencia con el inicio del cronograma académico de las universidades. El hecho de contar con sistemas
regulatorios de la modalidad a distancia con alcance en las actividades de las carreras presenciales5 no impidió
que el cierre de los edificios de las universidades resultara en una conmoción que se sumaba a la ya provocada
por una crisis vital y social inédita. Se realizaron adaptaciones en los calendarios académicos, sin ningún tipo
de certeza, pero con alto impacto en las definiciones pedagógicas bajo la presunción de que se trataba de una
etapa que iba a ser breve. 
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3 La pandemia podría convertirse en aceleradora de ese proceso, según se desprende las declaraciones de la presidenta del Consejo

Interuniversitario nacional (CIn), Prof. María delfina Veiravé, en el foro Internacional de Educación Superior 2020, según se reseña en

https://www.cin.edu.ar/foro-internacional-de-educacion-superior-del-consejo-de-rectores-de-paraguay/.
4 El proyecto colectivo de investigación que dirijo actualmente (Programación Científica UbACyT 2018 de la Universidad de buenos

Aires con asiento en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educación de la facultad de filosofía y Letras) se centra en el estudio

de “El re-diseño de prácticas de la enseñanza en escenarios de alta disposición tecnológica y en el marco de colectivos, comunidades e

instituciones”. 
5 Se trata de los Sistemas Institucionales de Educación a distancia (SIEd) que deben presentar las instituciones universitarias que hayan

incorporado o decidan incorporar la opción Pedagógica y didáctica de Educación a distancia, de acuerdo con la Resolución Ministerial

nº2641/17.
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Es posible reconocer diferentes aproximaciones a la solución, desde las estructuradas centralmente con un
alcance amplio en todas las actividades de la universidad6 hasta aquellas que dejaron en manos de las unidades
académicas, facultades o carreras la definición de las propuestas de implementación abriendo incluso la
posibilidad de contar con calendarios académicos diversos7. La situación refleja además una fuerte diversidad
en la preparación para encarar la contingencia en una serie de dimensiones que resultan críticas en este
contexto, desde la disposición de soluciones tecnológicas más o menos robustas hasta la de equipos expertos
de formación y apoyo a la docencia en el diseño e implementación de propuestas a distancia. Prevalece en
todos los casos la visión de que la continuidad pedagógica es la forma de hacer efectivo el derecho a la
educación (garbarini, Martinelli & Weber, 2020) reforzada desde las políticas que generan apoyos específicos
en este sentido, como el que surge de un acuerdo a través del cual los estudiantes podrían acceder a las
plataformas de las universidades nacionales con sus teléfonos sin consumir datos8.

Las acciones llevadas adelante en el transcurso de las semanas que mediaron entre el inicio del aislamiento
y el inicio efectivo de clases se denominaron, en términos generales, de “virtualización”, con la carga semántica
que eso supone. hacer virtual lo que era presencial da cuenta de, por lo menos, dos situaciones: los desarrollos
de la educación a distancia tenían bajo alcance9 y los componentes virtuales de los cursos presenciales eran
marginales.

La conmoción inicial tuvo dos marcas destacadas en materia de decisiones institucionales: la verificación
de que hubiese tantas aulas virtuales como presenciales y la preocupación por llenar esas aulas virtuales con
propuestas centradas en poner a disposición materiales en diferentes formatos. 

“…hasta que se retomen las actividades habituales, es importante sostener el contacto de todas las materias
y seminarios con lxs estudiantes a través del campus, para acompañar el aislamiento social y, al mismo
tiempo, moderar el desgranamiento que estimamos esta postergación producirá. Este acompañamiento
puede incluir la organización de lecturas, guías de preguntas sobre la bibliografía, foros de consultas u otras
iniciativas que los equipos de cátedra puedan elaborar y consideren oportunas y permitan a lxs estudiantes
mantenerse en contacto con los contenidos de los programas”. Recomendaciones a los docentes. facultad
de humanidades. 

La bibliografía digitalizada es acompañada con guías de lectura; los videos que se introducen son
explicativos de los textos; los foros priman como solución para sostener la interacción y las tareas están
dedicadas, en general, a favorecer la comprensión y la aplicación de los contenidos. Se imitan en la virtualidad
las características pedagógicas de la presencialidad. En ausencia de esta, la idea de “subir (lo que sea) al
campus virtual” se convirtió en uno de los lugares comunes de la experiencia.

Es necesario reconocer que poner a disposición no es un gesto menor. En cierta forma es la manera de
garantizar el derecho a la educación y a la continuidad pedagógica de los estudios en condiciones
completamente diferentes a las habituales. El problema es que ese gesto encarne digitalmente formas que ya
hacían sentir su agotamiento en la educación presencial, sostenidas por la idea de que la enseñanza
universitaria está dedicada a la comprensión del conocimiento ya construido o a las competencias ya
identificadas dentro del marco de una o varias disciplinas, como propósito principal. En los casos en que las
carreras o los cursos presenciales contaban con una propuesta con componentes virtuales más fuertes, por
ejemplo, a través del desarrollo de entornos personalizados de aprendizaje entendemos que el proceso de
puesta a disposición fue menos traumático, aunque es posible preguntarse también sobre la relevancia de un
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6 La Universidad nacional de La Plata y la Universidad nacional de hurlingham son algunos de los ejemplos de este tipo de

aproximación.
7 Por ejemplo, la Universidad de buenos Aires. 
8 Se trata de un acuerdo llevado adelante entre el Ente nacional de Comunicaciones (Enacom) con el Ministerio de Educación nacional.

fuente: Enacom.
9 del orden del 6%. fuente: Consejo Interuniversitario nacional (CIn). 
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diseño concebido antes de la pandemia. En ambas situaciones, es decir ya sea a través de la vía más
estructurada del campus virtual o de la más flexible del entorno personalizado de aprendizaje, prevalece el
principio de puesta a disposición de lo ya construido en el o los campos disciplinares. 

hay un punto de particular interés para el análisis de este tipo de abordaje desde la perspectiva de una de
las tendencias culturales contemporáneas: el consumo on demand. destacamos las propuestas que conectan
con los fenómenos cotidianos emergentes en un momento de la historia. Sin embargo, hay por lo menos dos
aspectos a señalar desde la perspectiva de su valor pedagógico.

El primero es que resulta genuinamente interesante que el saber ya construido, ese que por alguna razón
todavía debe ser comprendido, sea puesto a disposición a través de propuestas on demand, en lugar de
monopolizar el tiempo de la clase, presencial o virtual, a través de la explicación del docente. El tema es que
esto solo no puede agotar el sentido de la propuesta. La situación tampoco cambia demasiado cuando la
explicación es acompañada de intercambios o ejercicios que tienen como sentido su mera comprensión o
aplicación. 

El segundo, desde una mirada diferente, indica que si analizamos los casos paradigmáticos10 de la cultura
on demand tanto en el ámbito de los juegos en línea como de las series de televisión se trata de construcciones
de una complejidad narrativa inédita, que requieren de relecturas interpretativas colectivas y, en muchos casos,
se estructuran alrededor de preguntas sin respuestas o con resoluciones dilemáticas. El carácter de lo que se
pone a disposición on demand en otros objetos culturales se destaca justamente por no ser cerrado y no tener
fin (baricco, 2019).

Ambas cuestiones nos llevan a afirmar que la puesta a disposición en la enseñanza universitaria, sea o no
en el contexto de una contingencia, conlleva una suerte de paradoja. Requiere de producción simple -del tipo
de la que requiere subir textos, audios o videos a una plataforma- para los contenidos disciplinares ya
construidos, ya sea que se definan como saberes o competencias, pero resulta insuficiente desde el punto de
vista de la complejidad del conocimiento contemporáneo. Por otro lado, demanda una producción compleja
cuando busca capturar los contenidos en construcción e incluso volverse parte de esa construcción y por lo
tanto puede resultar difícil de diseñar e implementar en la escena de una crisis masiva11. 

En la contingencia parece haberse optado por el primer camino: la certeza de los saberes ya construidos,
puestos a disposición a partir de diseños simples y por tanto más fáciles de implementar. Esto provocó
rápidamente una sensación de saturación y quejas por el exceso. 

“habemus campus. de ahí a que entienda todo lo que ya cargaron y lo que hay que hacer es otra cosa”.
Estudiante de Ciencias Económicas. 

“Acaban de decir que para la próxima clase miremos una unidad que son 400 páginas. y no explican nada.
dicen lean y después vemos las dudas”. Estudiante de derecho. 

La virtualización no parece dar cuenta de un proceso de transformación digital o de un rediseño de las
prácticas sino de la proyección rápida de un reflejo de lo presencial en lo virtual. ¿Esto se produce porque los
tiempos no dieron lugar a otra alternativa? Las largas décadas que llevan los procesos de inclusión de
tecnologías en las prácticas de la enseñanza dan cuenta de ciertas condiciones de infraestructura, regulatorias,
de equipos de apoyo y formación que, aun siendo mejorables, podrían haber alentado configuraciones

Maggio, M. (2020). Las prácticas de la enseñanza universitarias en la pandemia: de la conmoción a la mutación. Campus Virtuales, 9(2), 113-122.
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10 En el ámbito, por ejemplo, de las series de televisión son ejemplos como Lost, dark, Tales from the Loop, Westworld, por mencionar

solamente algunos.
11 A modo de ejemplo, el desarrollo de Ultimátum, un juego interactivo de realidad alternativa creado por el Centro de Innovación en

Tecnología y Pedagogía de la Universidad de buenos Aires, llevó más de un año. 
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novedosas para la enseñanza y el aprendizaje. Sin embargo, estas parecieran estar dándose, en términos
generales, en aquellos equipos docentes que ya venían sosteniendo prácticas rediseñadas sobre la base de
modos renovados de concebir el conocimiento, igual que antes de que la pandemia tuviera lugar.

4. fase 2
Los encuentros sincrónicos, escasamente usados en la enseñanza presencial antes de la pandemia, se

convirtieron en el transcurso de unos meses en el furor de las prácticas, no solo en el ámbito de la enseñanza
universitaria, al punto de constituirse en una estética de la pandemia (Carrión, 2020a). También aquí hay un
movimiento en el sentido de la tendencia cultural, lo que puede ser una señal alentadora. Sin embargo, ¿cuál
es el significado que los encuentros sincrónicos adquirieron en la enseñanza universitaria en esta fase? Pudimos
reconocer diferentes aproximaciones recurrentes:

- Los eventos sincrónicos que buscan remedar los eventos presenciales y que, en términos generales,
vuelven a estar dedicados a la explicación por parte del docente con más o menos instancias de interacción
con los estudiantes. 
“A mis estudiantes mis clases les gustan, no importa que duren cuatro horas. no veo por qué no podría
hacer lo mismo ahora”. docente de Antropología.
- Los eventos sincrónicos que están dedicados a recuperar el trabajo autónomo de los estudiantes a partir
de lo que se puso a disposición anticipadamente. Con diferencias sustantivas en la dedicación de los
estudiantes producto de la crisis que atraviesan y de las diversas condiciones de estudio, incluido el acceso
a dispositivos e Internet en los hogares que se transparentan más claramente en estas circunstancias, en
ocasiones generan más tensiones que las que buscan resolver.  
“hoy tuve una clase en la cual preguntaban y el profe tuvo que graficar lo mismo que graficaron y
explicaron en los teóricos que están (publicados) hace dos semanas y mis compañeros no ven. o sea, toda
la clase virtual fue para que les expliquen a ellos lo que no vieron. Los detesto”. Estudiante de Arquitectura.
- Es posible también identificar eventos sincrónicos diseñados para la creación en colaboración, la
producción colectiva, el intercambio rico con expertos invitados, entre otras alternativas. Pero se trata de
casos excepcionales llevados adelante por docentes individuales o colectivos que ya trabajaban en estas
líneas antes de que la crisis se iniciara. 

El hecho de que la enseñanza universitaria reconozca y abrace tendencias culturales propias del momento
en que se inscribe, tales como el desarrollo de propuestas on demand o la generalización de eventos
sincrónicos, es un movimiento interesante. Sin embargo, es necesario revisar críticamente cómo estas
tendencias encarnan en las propuestas concretas. Si el propósito con el que se integran es reproducir y, por lo
tanto, preservar modos de hacer cuyo sentido ya era escaso antes de la pandemia, entonces esto puede
acelerar la pérdida de relevancia y dar lugar a crisis de nuevo tipo hacia el interior de las instituciones. Estos
riesgos se hacen evidentes en las expresiones cotidianas de los estudiantes en las redes sociales, publicadas con
etiquetas tales como #lasclasesvirtualesnofuncionan. 

También es necesario señalar que hay otras tendencias claras, las que Carrión (2020b) denomina objetos
culturales vagamente identificados -podcasts, historias de Instagram, memes, entre otros-, que se omitieron a
pesar de tener una presencia contundente en la escena contemporánea, especialmente aquellas que se ponen
en juego en los servicios de redes sociales y en las que los estudiantes tienen altos niveles de protagonismo y
colaboración en la producción textual y multimedial de materiales tanto originales como remixados. Su
reconocimiento e integración en las prácticas de la enseñanza resulta marginal.

5. ¿Esto también pasará?12

Como ya se ha señalado, muchas de las decisiones pedagógico-didácticas se tomaron como si la pandemia
fuera un fenómeno pasajero, de corto plazo. Las fases 1 y 2 muestran en una escala masiva dos tipos de

Maggio, M. (2020). Las prácticas de la enseñanza universitarias en la pandemia: de la conmoción a la mutación. Campus Virtuales, 9(2), 113-122.
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12 En alusión a un popular cuento sufí.
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fenómenos: lo que se pone a disposición y la sincronicidad. ninguno supone en sí mismo el rediseño de las
propuestas clásicas. Por el contrario, podrían profundizar sus rasgos transmisivos, aplicativos y verificativos
(Maggio, 2018). Esto no significa que no se hayan realizado esfuerzos denodados por parte de las instituciones
y de la docencia, en recursos y en tiempo, para garantizar la consecución de las clases. Pero se abre un
interrogante sobre el carácter de las prácticas de la enseñanza puestas en juego y de las definiciones
tecnológicas que las sostienen. Si no se había llegado a comprender y a capturar en el plano de la práctica la
revolución mental (baricco, 2019) de los últimos veinte años y tampoco se lee la pandemia en clave de
potencial mutación (berardi, 2020), los riesgos que corre el nivel universitario pueden llegar a profundizarse
irreversiblemente. Sin llegar a abrazar esta hipótesis más extrema, hay un punto de partida que ya reviste
consenso: la experiencia que sigue a las primeras fases será híbrida13. El tema crítico es, entonces, cómo
abordar lo que viene reconociendo que configura una oportunidad inesperada e inédita para reinventar la
enseñanza y el aprendizaje en la universidad, dotándolos de un sentido propio de su tiempo.

Para abordar ese desafío recuperamos aquí un supuesto: es necesario contar con un marco pedagógico y
didáctico de alcance epistemológico que sostenga el diseño de prácticas de la enseñanza contemporáneas a
escala (Maggio, 2018). nuestro enfoque, al que denominamos “didáctica en vivo”, trabaja en el
reconocimiento de los cambios culturales que se producen en la sociedad, atravesados por las tecnologías de
la información y la comunicación, para generar propuestas que los acojan de modo profundo y consistente.
dado que las tendencias mutan, las clases emergen como exploraciones, tanto en el ámbito de la modalidad
presencial, a distancia o en sus hibridaciones. Es necesario implementarlas, documentarlas y reconstruirlas
analíticamente a la vez que se actualiza, en vivo, el marco teórico. desde este enfoque y con un abordaje en
el plano del diseño las prácticas de la enseñanza en la universidad buscarán ser:

Inmersivas. Rose (2011) sostiene que la inmersión es un rasgo que atraviesa las series de televisión y otras
expresiones de la literatura y el cine contemporáneos, la publicidad y los juegos en línea, combinando el
impacto emocional de las historias –volver a contar la historia, habitarla, ir a un nivel de profundidad
mayor– y el involucramiento en línea y en primera persona de los juegos. Con la fuerza de las historias y
los desarrollos transmedia (Molas Castells, 2018) resulta posible construir perspectivas inmersivas que
sostengan experiencia universitaria, a partir de la elección de temas centrales que se habitan en una
perspectiva tan compleja como profunda.
Alteradas. Estos objetos culturales contemporáneos escapan, en su mayoría, de las secuencias narrativas
lineales y ofrecen formas alteradas (Maggio, 2018). Los estudiantes, inmersos en ellas, viven la persistencia
de la secuencia lineal progresiva (Litwin, 1997) de la mayor parte de las clases con extrañeza. En
propuestas alterada los estudiantes individual o grupalmente dependiendo del caso, pueden elegir los
caminos a recorrer tal como hacen permanentemente como usuarios de las redes y los juegos en línea.
Placenteras. Tal vez como nunca en la historia es posible acceder de modo indefinido a formas
completamente diversas de entretenimiento, muchas de ellas sin coste. Elegir participar de una experiencia
educativa implica, entre otras cosas, renunciar al tiempo dedicado a esas vivencias emocionantes. Más que
nunca la clase tiene que ser una experiencia que valga la pena vivir (Maggio, 2018). Eso se resuelve con
el simple hecho de gamificarla incluyendo competencias o insignias. El emerger de lo lúdico, lo artístico o
lo performático demanda un diseño complejo en el que pueden requerirse apoyos especializados que van
más allá del procesamiento didáctico. hackers, desarrolladores de juegos, artistas visuales, performers o
animadores 3d son solo algunos de los profesionales que podrían aportar a la creación de estas
experiencias. 
Colectivas. Este rasgo también surge del reconocimiento de una tendencia cultural: la emergencia de la
idea de inteligencia colectiva que Lévy (2004) plantea con la inspiración de una utopía. Lo colectivo
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atraviesa la práctica de modos diversos: la constitución de equipos al interior de un curso o entre cursos;
la conversación con colegas del campo y de otras especialidades que se manifiesta a través de conexiones
en línea en el transcurso de la práctica; el hacer público lo que sucede en la experiencia formativa y se
construye en las clases a través de las redes sociales entrando en diálogo con una comunidad ampliada
inclusive los ex estudiantes de la carrera, entre muchas otras acciones. Lo colectivo sostiene el rediseño de
la experiencia. La decisión de trabajar en propuestas originales e inmersivas de estructura complejas, en las
que es necesario sostener durante horas, días o meses una trama narrativa que va a mayores niveles de
complejidad a partir de la producción y del diálogo con muchos otros, cercanos o lejanos, y donde las
formas se alteran en distintos momentos, requiere del trabajo en equipo, incluidos los estudiantes, uno que
colabora para sostener esa estructura y se acompaña en la experiencia. 
Transformadoras. Si aquello que enseña puede estar contenido en un video explicativo entonces debería
ser puesto a disposición on demand (Maggio, 2018). Esto incluye las propuestas que apelan al diálogo
convergente para llegar a un punto epistémico común (burbules, 1999) que podría sostenerse en una
experiencia asincrónica. Así, el tiempo de la experiencia educativa puede estar dedicada a problemas
sociales sin solución, valor que se amplifica cuando la producción que se crea cambia una comunidad en
un sentido positivo y mejora la calidad de vida de las personas. Este rasgo se inspira en la idea de enseñanza
transformadora de Jackson (2002) pero aquí la transformación de los estudiantes no proviene del modo en
que los docentes ejercen directamente su rol sino de la transformación que ayudan a provocar en el afuera
de la institución educativa, motor de un cambio de vida en los estudiantes.
Originales. En un contexto en el que la construcción de conocimiento se acelera de modos inéditos en la
historia de la humanidad (frey, 2012) la práctica de la enseñanza y la experiencia de aprendizaje en la
universidad son espacios prolíficos para la creación de conocimiento original. Sancho (2015) sostiene que
es necesario formular nuevas preguntas. Esto va más allá del ámbito de las investigaciones que se llevan
adelante en las universidades. El aula universitaria es el ámbito donde formular esas preguntas
redefiniéndose así como motor de producción de conocimiento original y recuperando relevancia en la
sociedad.

Resulta importante insistir en que estos rasgos son provisorios: buscan interpretar tendencias actuales que
podrían estar cambiando a medida que son identificadas o abordadas. En su matriz se expresan aspectos
epistemológicos vinculados a las formas en que se construye el conocimiento en un momento dado de la
historia. Ahora bien, el marco debe habilitar prácticas que irrumpan en un modo de hacer hegemónico en
modos que vayan más allá de la simple virtualización. La fase hacia la que avanzamos, con una hibridación ya
asumida y en la escena de una mutación potencial, puede ser abordada a la manera de un ensamble. Como
indica Méndez Llopis (2017) un retorno al objeto y su tridimensionalidad a través de construcciones de
significados que se edifican a través de deslizamientos semióticos.

En un ensamble se crea una experiencia que sucede al mismo tiempo en el mundo físico y en el mundo
virtual, en la comprensión de que ambos configuran la realidad (baricco, 2019). Esa experiencia inmersiva,
alterada, placentera, colectiva, transformadora y original ensambla momentos presenciales y virtuales como
parte de la historia. no son secuenciales en el sentido de que primero una actividad se realiza presencialmente
y luego se analiza un texto publicado en el campus virtual o primero se construye un modelo virtualmente y
luego se lo implementa en cierta experiencia presencial. Se experimenta y construye al mismo tiempo en ambos
planos, tal como sucede actualmente en los ámbitos no educativos, incluido el mundo del trabajo. Las
actividades, pistas, recomendaciones o intervenciones de los docentes o de otros actores aparecerán en uno u
otro plano según sea su intencionalidad y su significado para la construcción en ciernes. 

En el ensamble lo ya construido en un campo disciplinar puede ser puesto a disposición a través de
propuestas y aplicaciones diversas para ser trabajados on demand. y lo sincrónico deberá buscar su propio
sentido, ya sea que se dé en la presencialidad o en la virtualidad. ¿Por qué se requiere la coincidencia en el
mismo tiempo? La multiplicidad de respuestas posibles no quita que se van a necesitar justificaciones fuertes
para que la presencialidad sea elegida por parte de los estudiantes. Aquí las huellas de la pandemia se
amplificarán a medida que el retorno a los edificios físicos suceda. Los estudiantes podrán reclamar por una
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experiencia potente y única que justifique asistir a clase presencial porque ya habrán aprendido que para
escuchar la explicación del saber construido y, a lo sumo, conversar acerca de él las opciones son muchas otras.
Tal como sostiene díaz barriga (2020) con referencia a la escuela, la universidad tampoco podrá seguir siendo
un lugar de reclusión para aprender un plan de estudios. 

El ensamble, desde la perspectiva de quienes aprenden, podría ser vivido en términos de posexperiencia.

“La posexperiencia es (…) el principio de un gesto, es la apertura de una exploración, es un rito de
alejamiento (…) … es un movimiento, una huella, un cruce, y comunica esencialmente una sensación de
falta de permanencia y de volatilidad: genera figuras que ni comienzan ni terminan, y nombres que se
actualizan continuamente” (baricco, 2019: 173).

Lo que se espera es que tenga la fuerza para sostener el sentido y la relevancia de la educación universitaria
en el contexto profundamente expulsivo (Sassen, 2013) donde todas las experiencias vitales – la socialización,
el trabajo, la salud, el ocio, el arte – se están reinventando. El punto de partida de este flujo es la definición de
la experiencia educativa como fuente de invención (Serres, 2013; Maggio, 2018) y no de repetición en un
mundo donde casi todas las respuestas parecen estar agotándose. 

El ensamble ofrece también otra cara, referida a la posibilidad de que los docentes empiecen a tocar como
un grupo musical ensamblado. El diseño de la práctica de la enseñanza y la experiencia de aprendizaje
contemporáneos no puede ser una iniciativa individual por la complejidad que conlleva. El corazón de la
propuesta y de la (pos)experiencia tiene que ser codiseñado por equipos docentes en colaboración con otros
especialistas y, por qué no, con los estudiantes. También aquí lo colectivo debería ser el rasgo que distingue el
modo en que se conciben e implementan las propuestas para la educación universitaria. Cada persona podría
aportar desde sus posiciones epistemológicas y metodológicas, trayectorias, saberes, interrogantes y búsquedas
estéticas. 

La pandemia debería estar arrasando con lo que queda del profesor que habla o produce desde la soledad,
ya sea que esté sentado en su escritorio en el aula o en su casa frente al ordenador. El ensamble busca ofrecer
una idea para construir un futuro diferente también desde el punto de vista del rol profesional de los docentes.

6. Conclusiones
A partir de reconocer que las universidades argentinas tenían tradición, tanto en el despliegue de

propuestas a distancia como en la integración de desarrollos tecnológicos en las prácticas de la enseñanza
presenciales, se identificaron las principales tendencias emergentes en el denominado proceso de virtualización
que se realiza de modo acelerado en el contexto de la pandemia y se señalaron sus límites a la hora de alterar
la matriz clásica de la mayor parte de las prácticas. Se presentó el enfoque de didáctica en vivo cuyas
dimensiones pedagógico- didácticas buscan interpelar modos de hacer que corren el riesgo de profundizarse
en el ámbito de la crisis. La idea de ensamble, como creación pedagógica colectiva, avanza sobre la posibilidad
de crear experiencias que aborden los distintos planos de la realidad al mismo tiempo. 

berardi (2020) afirma que el virus es la condición del salto mental. Entendemos que esta puede llegar a
ser, inesperada y dolorosamente, una gran noticia para la educación universitaria porque se necesitaba pegar
un salto desde hace décadas. 

Una inspiración importante la da la colaboración global, no exenta de competencia, que tiene lugar para
llegar cuanto antes al desarrollo de vacunas para la prevención de CoVId-19. gobiernos, universidades,
laboratorios, centros de investigación y salud entre muchísimas otras organizaciones interactúan de modos
complejos en tiempo real y casi siempre virtualmente para crear aquello que hoy no existe. ¿no es esa la mejor
imagen posible como horizonte de la educación que las universidades tienen que ofrecer? Se educa a la vez
que se contribuye a la resolución de los nuevos y graves problemas para los que todo lo ya sabido no alcanza.
Las propuestas que se generan en el plano de las prácticas de la enseñanza pueden emular esos modos de
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analizar y crear experiencias de aprendizaje que también pueden tener escala global y diversa, haciendo que
se vivan las tensiones y las negociaciones que conllevan los procesos de creación en tiempo real. 

Tal como sostiene de Alba (2020) necesitamos avanzar con premura, desde lo educativo, hacia la
construcción de una nueva era de la humanidad. Queda evaluar cuáles son los pasos urgentes que deberán
darse incluyendo definiciones pedagógico-didácticas renovadas habida cuenta de que lo que se está viviendo
podría ser una mutación que no tendrá vuelta atrás.
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RESUMEn. La contingencia sanitaria evidenció respuestas de transformación digital y asignaturas
pendientes de innovación educativa en los ambientes universitarios de Latinoamerica. Este artículo
tiene por objetivo presentar las respuestas que se tuvieron en universidades de Latinoamerica a raíz
del CoVId-19, así como los retos para un futuro que ya es parte del presente. Se trabajó con la
metodología de estudio de casos múltiples con enfoque instrumental, con análisis descriptivos y
categóricos en Argentina, Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, México, Perú, República
dominicana, Uruguay y Venezuela. Los hallazgos dan cuenta de los retos para la transformación
digital (virtualización, formación, infraestructura, conectividad, cultura, gestión, educación abierta) y
la innovación educativa (nuevos procesos, productos, servicios, conocimientos e investigación). Este
artículo pretende ser de valor para tomadores de decisiones, comunidad académica y sociedad en
general, con una invitación para el compromiso solidario.

AbSTRACT. The health contingency showed responses of digital transformation and pending
subjects of educational innovation in the university environments of Latin America. This article aims
to present the responses that were held in Latin American universities as a result of CoVId-19, as
well as the challenges for a future that is already part of the present. We worked with the
methodology of multiple case studies with an instrumental approach, with descriptive and
categorical analyses in Argentina, Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, Mexico, Peru, dominican
Republic, Uruguay and Venezuela. The findings address the challenges of digital transformation
(virtualization, training, infrastructure, connectivity, culture, management, open education) and
educational innovation (new processes, products, services, knowledge and research). This article is
intended to be of value to decision makers, the academic community and society in general, with an
invitation for solidarity commitment.

PALAbRAS CLAVE: Innovación educativa, Transformación digital, Educación abierta, CoVId-19,
Investigación educativa.

KEyWoRdS: Educational innovation, digital transformation, open education, CoVId-19,
Educational research.
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1. Introducción
Los albores del Siglo XXI presentaban varios desafíos para las instituciones educativas a la luz del

desarrollo de Internet y los nuevos soportes tecnológicos. El hacer frente a la educación de personas
permeadas por las nuevas tecnologías: los nativos y los inmigrantes digitales (Prensky, 2009) y el disminuir la
brecha digital y social o, dicho de otro modo, transformar las tecnologías como una herramienta útil que
democratice los procesos formativos  de conocimiento y aprendizaje, para garantizar un avance en el desarrollo
igualitario de las personas en el mundo y continuar con el cumplimiento de los objetivos del Milenio (2000) y
del desarrollo Sostenible (2015), impulsados desde naciones Unidas (UnESCo, 2015).

Pero en el 2020, el CoVId trastocó las agendas del mundo. Una pandemia que no respetó, fronteras,
naciones, clases sociales, edades o géneros, puso un freno a la dinámica del Siglo XXI. Todas las actividades
de los seres humanos sintieron el impacto. En el plano educativo el lento proceso de algunas Universidades
rumbo a la implementación de estrategias digitales en sus programas, se aceleró a tal punto que la escuela
tradicional debió transformarse en educación remota en apenas semanas. Algunas de las personas que se
resistían al uso de las nuevas tecnologías en los procesos de enseñanza tuvieron que transformar sus prácticas
y establecer espacios de instrucción para internalizar el uso de herramientas tecnológicas para posteriormente
implementarlas en su nueva cotidianidad docente.  

Este artículo enfoca su mirada en esos ambientes formativos, acercando las vivencias de Instituciones de
Educación Superior, públicas y privadas, donde se movilizaron sus prácticas educativas. El objetivo es presentar
las respuestas que se tuvieron en universidades de Latinoamerica a raíz del CoVId-19, así como los nuevos
retos que se plantean a futuro. La metodología de este estudio es de casos múltiples con enfoque instrumental,
con experiencias de Argentina, Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, México, Perú, República dominicana,
Uruguay y Venezuela. La finalidad del escrito es aportar información que ayude a dirigir esfuerzos para la
transformación digital y la innovación educativa en ambientes donde se construye el talento humano. 

2. Marco conceptual
El avance de las tecnologías y las comunicaciones han traído consigo posibilidades de transformación digital

en las instituciones de educación superior. Castro benavides, Tamayo Arias, Arango Serna, branch bedoya y
burgos (2020) realizaron una revisión sistemática de literatura donde indican que varios autores han definido
la transformación digital desde el campo de los negocios, donde expresan que se refiere a los cambios que las
tecnologías digitales pueden provocar en los modelos de negocios, que resultan en el cambio de productos o
estructuras organizativas o en la automatización de los procesos, de tal forma que la definen como la
transformación profunda de los negocios, actividades y organizaciones, procesos, competencias y modelos. El
término de transformación digital en los últimos cinco años ha sido motivo de múltiples publicaciones (Abad-
Segura, gonzález-Zamar, Infante-Moro & Ruipérez garcía, 2020). En una búsqueda con la herramienta SciVal
de la base de datos Scopus, se ubicaron 257 artículos, tanto en inglés como en español. La cadena de búsqueda
integraba transformación digital y universidad. Los países que más destacan, a nivel global, por cantidad de
publicaciones son Rusia (65), Alemania (24), España (24), Estados Unidos (13) e Italia (10). destacan las
temáticas de digitalización, economía digital, ciudades inteligentes, fábrica de digitalización y educación
superior (figura 1).
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figura 1. Palabras clave en publicaciones de Transformación digital 2015-2020 (SciVal). fuente: Elaboración propia.



En la transformación digital de las universidades se habla de un pase de modelo 3.0 a 4.0. gama y Aponte
(2018) alertan que el paso de la universidad hacia esta transformación ha sido lento. Safiullin y Akhmetshin
(2019)  enuncian que en las modernas realidades del desarrollo de la economía digital, las universidades se
enfrentan a la necesidad de la transformación digital, cuya esencia se basa no sólo en la introducción de las
tecnologías digitales en las actividades de las universidades, sino también en los cambios culturales y
organizativos, con procesos de orientación de la universidad en la implementación de la "fabricación
inteligente"; el uso de las tecnologías de comunicación digital en el proceso educativo; la introducción de la
enseñanza en red y a distancia; el desarrollo de servicios básicos de información; la creación e implementación
del servicio de gestión de la universidad digital. 

La gestión del conocimiento es un punto estratégico para la transformación digital. La transición de la
economía física a la digital requiere enfoques fundamentalmente nuevos en los sectores y en la producción, así
como en la educación, la capacitación, la formación y la gestión del capital humano innovador (Sirotkina,
Meshcheryakova, Syshchikova, filatova & greshonkov, 2020). En las universidades, la flexibilidad en la gestión
del conocimiento exige su aplicación mediante una enseñanza innovadora y tecnologías de la información
(Kuzminska, Mazorchuk, Morze & Kobylin, 2019). También la comunicación es un componente inherente al
hablar de trasformación digital. Las actividades de comunicación de las universidades con instrumentos y
canales de comunicación que se adaptan al retrato en constante transformación de los públicos destinatarios
de la universidad (Minina & Mabrouk, 2019). En una institución educativa todas las disciplinas se ven
trastocadas por estos cambios, pero en momentos de emergencias sanitarias, el área de salud es sin duda
estratégica. 

El área de salud, es una de las disciplinas donde la transformación digital ha tenido avances importantes y
ha cambiado las prácticas de los médicos. Kuhn y Jungmann (2018) colocan en debate el que la enseñanza de
las técnicas digitales es un componente pertinente de la futura elaboración de planes de estudios de medicina
y también un reto para la educación médica permanente. Ramírez-Montoya y Lugo-ocando (2020) mencionan
que la innovación, puede promover un nuevo proceso (organización, método, estrategia, desarrollo,
procedimiento, formación y técnica), un nuevo producto (tecnología, artículo, instrumento, material,
dispositivo, aplicación, fabricación, resultado, objeto y prototipo), un nuevo servicio (atención, prestación,
asistencia, acción, función, dependencia y beneficio) o un nuevo conocimiento (transformación, impacto,
evolución, cognición, disensión, conocimiento, talento, patente, modelo y sistema). En este marco de cambios
y transformaciones, la investigación educativa tiene mucho por aportar.

La investigación de la innovación educativa adquiere un sentido especial para la transformación. En este
margen el objeto de investigación es la innovación misma y requiere la identificación del objeto innovador, el
tema concreto a indagar para la comprensión de un fenómeno de interés y la aplicación de métodos acordes
con lo que se estudia (Ramírez-Montoya & Valenzuela-gonzález, 2017, 2019). branch, burgos, Serna y
ortega (2020)  sugieren desarrollar un programa de investigación completo en torno a la cultura de innovación
en la transformación digital, en el que se puedan crear nuevos espacios de evaluación, reflexión, rediseño de
procesos y diseño de propuestas; también bozhko, Maksimkin, baryshev, Voronin y Kondratyeva (2016)
enuncian que el punto central es el problema de la síntesis del proceso educativo y de innovación en la
universidad de investigación del funcionamiento de la transformación digital del proceso educativo como clave
para el desarrollo de nuevos enfoques. Por su parte, Cano, burgos, fernández, branch y Arango (2019)
realizaron una evaluación experimental utilizando como campo de estudio la transformación digital en
instituciones universitarias, generando un gráfico de conocimiento que permite visualizar claramente las
diversas conexiones entre diferentes temas en un campo de estudio elegido; asimismo, Kuzu (2020) estudió la
situación de la transformación digital en las estrategias de las universidades, ubicando las categorías de
diversidad y flexibilidad de las tecnologías de aprendizaje, especialmente el tema de la educación y el
aprendizaje a distancia/abierto. 

3. Método
El método para este artículo fue investigación con estudio de casos múltiples, con enfoque instrumental.
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Stake (2007) enuncia que la investigación con estudio de casos no es una investigación de muestras, sino que
se busca comprender el caso. En este estudio, los casos múltiples se constituyeron de instituciones de
educación superior de Latinoamérica, para ubicar las vivencias de transformación digital en el marco del
CoVId-19. Los estudios de casos instrumentales funcionan para conocer un área de interés diferente a los
casos en sí mismos, de tal forma que en este estudio, más que conocer a profundidad la vivencia de cada
institución, el interés “instrumental” se dirigió a conocer las transformaciones digitales y de innovación
educativa en América Latina, a través de un estudio colectivo de casos.

El protocolo para el caso de estudio se dio a través de la delimitación del objetivo, la selección de los casos,
la aplicación del cuestionario y el análisis de los datos para ubicar los hallazgos. yin (2009), sustenta que el
protocolo es el principal camino para la confiabilidad de los resultados en la investigación con estudios de casos
y Maxwell (2005) recomienda que para la validez se debe ser claros en la forma en que procede en un estudio,
desde la definición del tema, hasta la colección y análisis de datos. El protocolo se marcó con la visión del
panorama del estudio de casos, procedimientos donde se contactó a las instituciones universitarias, preguntas
de investigación sobre las vivencias en el marco del CoVId-19, retos y posibilidades, tanto para la
transformación digital como para la innovación educativa y el reporte (figura 2).

Las instituciones seleccionadas para el objeto de estudio se ubicaron en los países siguientes: Argentina,
Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, México, Perú, República dominicana, Uruguay y Venezuela. ocho de
las universidades son públicas y dos privadas. Las preguntas de investigación emanaron del objetivo de la
investigación y fueron planteadas a través de las interrogantes siguientes: 

1. ¿ Qué medidas se tomaron en la universidad cuando se solicitó el confinamiento de las personas? 
2. ¿Cuáles fueron los principales retos que enfrentaron en la universidad con el CoVId19? 
3. ¿Qué retos de transformación digital consideras que tendrá la universidad para regresar? 
4. ¿Qué aspectos de innovación educativa crees que se deberá trabajar en la universidad? 
5. Comentario general que quisieras expresar sobre los retos para la transformación digital y la innovación
educativa para las universidades en tu país.

Las preguntas fueron enviadas a los casos de los países seleccionados, se colectó la información, se trabajó
en la redacción de los casos cuidando los datos de privacidad a través de identificarlos con el nombre del país,
se generó una base de datos para realizar sumas categóricas y ubicar los hallazgos convergentes y no
convergentes, que fueron reportados en los análisis. El manejo de los datos fue cuidado de manera objetiva y
apegados a evidencias colectadas, siguiendo las recomendaciones de ética enunciadas por Traxler (2012),
durante la colección de los datos y los procesos de análisis de los casos. Los resultados se presentan a
continuación con redacción de casos por país.
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figura 2. Protocolo del estudio de casos. fuente: Elaboración propia.



4. Resultados

Caso Argentina. La universidad objeto de estudio es pública, fundada en 1956 y cuenta con
aproximadamente 28.000 alumnos y 3.200 docentes. El Ministerio de Educación, al comenzar la pandemia,
sugirió garantizar el calendario académico aplicando medidas de prevención, como clases virtuales,
reprogramación de actividades y disminución de  la ocupación de las aulas, entre otras. Además rápidamente
se implementaron las medidas higiénico-sanitarias, para evitar el contagio del CoVId19, aumentando los
procedimientos de limpieza y desinfección de los edificios, el mobiliario y los equipamientos afectados a las
actividades, garantizando la provisión de suministros y las medidas de salud y seguridad protocolizadas. En
cuanto al aspecto académico propiamente dicho, una vez iniciada la cuarentena, en aproximadamente dos
semanas, todas las cátedras, de todas las carreras, debieron adaptarse a la virtualidad, algunos con más
destreza que otros, pero siempre con gran voluntad. Se hicieron cambios administrativos para allanar los
trámites del alumnado, transformando las correlatividades fuertes en débiles y anulando las inecuaciones, entre
otras.

Inicialmente se realizó una encuesta evaluando la conectividad de alumnos y profesores, se distribuyeron
tablets y notebooks para los alumnos que no tenían acceso a algún dispositivo para poder participar de las
clases. Uno de los principales desafíos fue transformar los contenidos de las materias (sobre todo las prácticas)
en un formato completamente virtual. desde la sección de Educación a distancia (Ead) se facilitó al personal
y a los alumnos de la institución, una serie de recursos útiles para enseñar y aprender a distancia, haciendo
mayor uso del campus virtual. En este espacio se brindaron materiales  para docentes y estudiantes, contactos
de los miembros de la Comisión Asesora de Educación a distancia y sugerencias para acceder a la bibliografía
en formato digital. También algunas recomendaciones para realizar videoconferencias, sugerencias para
exámenes parciales y  finales a distancia, instructivos para utilizar los programas para  reuniones y clases
virtuales (Zoom,  google Meet, hangouts, etc.).

Respecto a los retos de transformación digital, deberán extenderse  los recursos educativos, continuando
con la capacitación de  profesores y docentes en general, e incorporando teleconferencias con profesionales
invitados tanto de otras universidades nacionales  e internacionales, como también de distintos ámbitos. Sería
también  de mucha utilidad incorporar diferentes herramientas como simuladores(por ejemplo, microscopios
virtuales) tanto en las áreas de salud y biológicas como en el área de las ingenierías, entre otras.

Se reconoce que son varios los aspectos de innovación educativa a trabajar en la universidad; comenzando
por la innovación en la docencia, generando,  por ejemplo,  mayor cantidad de recursos para la  enseñanza.
También se considera relevante la innovación en la investigación ya que, debido a la pandemia, se ha reducido
notablemente. En palabras de la profesora investigadora “deberemos re-aprender el dictado de las diferentes
asignaturas, y modificar las tareas de gestión y extensión brindadas por esta universidad.

Uno de los principales retos para las Universidades argentinas es que el sistema universitario tiene una
extensa presencia territorial y se caracteriza por su heterogeneidad institucional, cumpliendo  diferentes roles,
educativos, sociales y sanitarios, de acuerdo con la región en que se encuentre (dificultad en la conexión a
internet en poblaciones pequeñas). Los efectos de esta pandemia afectarán de diferentes modos y habrá
consecuencias en el corto y mediano plazo. Se notarán cambios no solo en la situación sanitaria, social y
económica de cada estudiante, de sus familias y de la sociedad en su conjunto, sino también en las posibilidades
de mejorar la Educación a distancia en Emergencia Sanitaria. Para esto la Universidad deberá asumir un
compromiso de aportar soluciones para estas nuevas realidades agravadas frente a situaciones sociales
preexistentes, como las desigualdades y la brecha digital.

Caso Chile. La Universidad objeto de estudio es privada, tiene 30 años de funcionamiento y cuenta con
15.000 estudiantes pre grado, 1.700 de postgrado y con aproximadamente 2.285 académicos. Las clases
fueron suspendidas por la autoridad sanitaria dos semanas después de haberse iniciado el año académico para
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los estudiantes antiguos, y dos días antes de iniciar las clases de los nuevos matriculados. desde ese momento,
toda la universidad adoptó el dictado de clases online. ya desde el año 2019 la universidad se venía preparando
para tener una plataforma sólida en esta modalidad (dado el estallido social que afectó el país) y se había
mejorado la plataforma de los cursos y aumentado de manera significativa la formación docente en esta área.
A las dos semanas se agregó ZooM a la plataforma de cursos. El calendario académico sólo se modificó
incorporando una semana de vacaciones antes de los exámenes de fin de semestre.

Los principales retos fue asegurar que todos los estudiantes y profesores contaran con las condiciones para
acceder al modo online. Las primeras semanas de suspensión de clases, se realizó catastro de estudiantes,
profesores y administrativos que requirieran materiales o internet y se les entregaron los equipos necesarios.
Se contaba con conference de Canvas como plataforma y luego se agregó Zoom. Si bien no todos los
profesores estaban capacitados, rápidamente fueron aprendiendo el sistema y adaptando su docencia a la
nueva modalidad. En el caso de la facultad en la que trabaja la profesora investigadora que aporta los datos,
sólo tuvieron la renuncia de una profesora que se vio sobrepasada por el sistema y por lidiar con su trabajo
fuera de la Universidad y las exigencias de su hogar. En los primeros meses los estudiantes comenzaron a
resentir la modalidad y a expresar agobio por las demandas de los distintos cursos lo que implicó ajustar la
extensión de los módulos de clases incorporando espacios de descanso y ajustando la carga de trabajo asociada
a cada curso.

Entre los principales desafíos está asegurar la formación práctica de los estudiantes, especialmente en
carreras ligadas a la salud y la educación, pues dadas las extensas cuarentenas y la suspensión de clases en el
sistema escolar, esta formación ha sido reemplazada o postergada. Además, se desea privilegiar la experiencia
con mayores grados de clases presenciales en estudiantes de primer año que no han tenido experiencia de vida
universitaria propiamente. Para ello, se piloteó (antes de la cuarentena obligatoria) un sistema híbrido con
clases presenciales y online al mismo tiempo, lo que plantea desafíos técnicos y logísticos. Este sistema implica
que el profesor dicte su clase a un grupo de estudiantes de manera presencial, la que está siendo filmada y
vista por otro grupo de estudiantes que se encuentra en sistema online. Para el alto porcentaje de cursos que
se continuará dictando de manera 100% online, el desafío será principalmente ajustar la enseñanza a la nueva
modalidad, considerando un proceso en el que los estudiantes sean más protagonistas y participativos.

En cuanto a los aspectos de innovación educativa, la profesora investigadora ubica tres áreas principales:
“gestión: cómo gestionamos los procesos académicos considerando distintas modalidades a la vez. Creo que
el reto es trabajar ‘a distintas bandas’ siendo tremendamente flexibles y creativos. docencia: la forma de
enseñar tradicional no se ajusta al sistema online. Escuchar y mirar a un profesor que habla sentado mirando
a una cámara no produce aprendizaje, menos aún si la participación de los alumnos en muchos casos consiste
en dejar encendida la sesión con cámaras y micrófonos cerrados. Es urgente innovar en los procesos de
enseñanza y en los procesos evaluativos. Innovación: por muchos años se ha pensado que la incorporación de
modalidades online ofrece una gran innovación en educación, sin embargo hoy queda al descubierto que la
innovación va más allá del sistema que se utilice y que implica transformaciones profundas.”

dada la velocidad con la que se ha desarrollado esta emergencia, y la gran cobertura del sistema educativo,
ha habido muy poco tiempo para coordinar acciones y el desarrollo de mecanismos que permitan continuar
brindado educación a las nuevas generaciones; si bien, había avances en el desarrollo de procesos no
presenciales, éstos principalmente se estaban implementando en instituciones de educación superior a través
de acciones formativas (de pregrado, postgrado o educación continua) en la dirección del aprendizaje en línea.
distinta es la situación de las escuelas, con escasa experiencia previa de formación a través de medios digitales.
Una escuela en la que los niños asisten cinco días a la semana por varias horas al día, no requería la
implementación de procesos de este tipo. Son los escolares, por tanto, los que hoy en día pueden quedar
menos atendidos, especialmente los más vulnerables y los de menores edades. hoy más que nunca se
requieren profesores y profesoras que sientan una gran motivación por aprender, el aprendizaje continuo y
permanente no es ya una opción a elegir, sino una obligación moral para una profesión comprometida con el
conocimiento.
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Caso Colombia. La Universidad objeto de estudio es pública. Cuando se solicitó el confinamiento se
suspendieron las clases y los procesos administrativos presenciales, se adelantaron unas semanas de vacaciones
colectivas, posteriormente se modificó el calendario académico para iniciar con clases remotas. El gobierno
nacional estableció una estrategia para que las Universidades con experiencia en el desarrollo de programas
a distancia acompañaran y guiaran la transición de educación presencial a lo remoto (virtual) a otras
Universidades. En consecuencia, se desarrollaron capacitaciones a docentes, se establecieron grupos de
trabajo de direccionamiento con el equipo directivo.  

Los principales retos que enfrentaron en la universidad con el CoVId19 fueron la apropiación y uso de la
tecnología por parte de los docentes para el desarrollo normal de las clases. En la región concreta del sur de
Colombia, la conectividad y el acceso al uso de dispositivos electrónicos es limitado para ciertos grupos
poblacionales; por cuestiones geográficas y económicas. Un gran porcentaje de los estudiantes son de estratos
socioeconómicos bajos.  

Los retos de transformación digital para el regreso son la infraestructura física: espacios de aulas. La
infraestructura tecnológica: servicios, recursos. La adaptación por parte de los docentes.  

La innovación educativa que se deberá trabajar en la universidad son los relacionados con la innovación
en la gestión, en la docencia, en la cultura de innovar, innovación tecnológica, digital e innovación para
desarrollar procesos de investigación. 

En palabras de la profesora investigadora “uno de los aspectos positivos de la pandemia es la oportunidad
de fortalecer y continuar con los procesos de innovación en el campo de la educación. Ahora más que nunca
se debe continuar con la implementación de estrategias para llevar a cabo el proceso de enseñanza y
aprendizaje donde los protagonistas sean la autonomía, lo remoto y la tecnología.”

Caso Costa Rica. La Universidad objeto de estudio es pública, fue fundada hace 42 años, cuenta
aproximadamente con 35.000 estudiantes y 7.000 profesores. Cuando inició la pandemia, al ser una
universidad a distancia, en el caso de los estudiantes y profesores, muchos de los procesos se mantuvieron
igual, sobre todo lo que ya se realizaba por medio de la plataforma Moodle. Sin embargo, procesos presenciales
como giras, entrega de proyectos, prácticas de laboratorio, ejecución de pruebas (exámenes), tutorías, sí varió.
Todo se modificó para que se desarrollaran en línea y dentro de la misma plataforma que ya se utilizaba.
Además se empezaron a digitalizar a e-books varias de las unidades didácticas (libros) que se utilizan en los
cursos y se desarrollaron tutoriales de uso de las diferentes herramientas (Webex, Teams, ZooM, big blue
button) con las que se iban a desarrollar las actividades sincrónicas. 

El reto más importante es mantener la atención y apoyo para todas las poblaciones que se tienen en la
universidad: privados de libertad, personas de pueblos originarios, con necesidades especiales y personas que
tienen situaciones socioeconómicas que limitan sus posibilidades de acceder a equipos tecnológicos o a
Internet, si no es en el Centro Universitario en su comunidad. Con las restricciones económicas, sociales o
sanitarias, fue necesario realizar adaptaciones en cuanto a la cantidad de becas que se asignaban a los
estudiantes, eliminar los aumentos proyectados en los costos de los cursos y buscar soluciones de acceso a
equipo tecnológico y a Internet para aquellos que por una u otra razón no podían tenerlo.

En cuanto a la transformación digital, en palabras de la profesora investigadora “… creo que la agilidad de
respuesta es el más importante, porque ahora los estudiantes y los profesores requieren que los entes de apoyo
(producción de materiales, administrativos, Editorial, servicios de tecnología, encargados de las plataformas,
entre otros) sean mucho más eficientes en la respuesta a las solicitudes que se les hacen desde las facultades,
pero también que las soluciones que propongan sean pertinentes y acordes con la situación”. Además, la
formación de los profesores en el uso y aprovechamiento máximo de herramientas sincrónicas también es muy
importante y necesaria.
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Todo tipo de innovaciones van a ser necesarios e importantes, pero la más importante es la innovación que
como universidad se pueda hacer para que, con los recursos que se tienen (infraestructura, equipamiento,
humanos, tecnológicos, económicos, de acceso) sea posible cumplir con los objetivos de formación en las
diferentes carreras. La innovación en la docencia, apoyada de la investigación y la detección de las mejores
prácticas que se van proponiendo ante esta pandemia, son imprescindibles para adaptarse a la nueva realidad.
Además el aprovechamiento de los Recursos Educativos Abiertos y de opciones como Coursera for Campus,
deberían fortalecerse e implementarse, respectivamente, para garantizar de esta manera la calidad de los
contenidos que se comparten con los estudiantes y que son parte de su formación. 

El hecho de ser una universidad a distancia facilitó muchos procesos, procedimientos y adaptaciones, que
en las instituciones presenciales de educación superior aún hoy siguen siendo un problema. Los modelos
tradicionales de formación presenciales deben irse integrando con otros modelos digitales, en línea, virtuales,
que le permitan a las instituciones continuar su imprescindible labor ante cualquier situación, como el caso de
una pandemia como la que vivimos. Cada vez más, los procesos y procedimientos deben flexibilizarse para que
sea el mismo estudiante que elija, entre varias opciones, cómo quiere y puede (dependiendo de sus intereses
y posibilidades) desarrollar su aprendizaje; y todas ellas deben visualizarse como oportunidades de reto,
aprendizaje, crecimiento y acceso a una educación de calidad, significativa y pertinente. 

Caso Ecuador. La Universidad objeto de estudio es privada, fue fundada hace 49 años, cuenta
aproximadamente con 35.000 estudiantes y 2.000 profesores (800 de los cuales son de base y 1.200
invitados). Cuando se declaró el estado de emergencia, la Universidad objeto de estudio se encontraba de
vacaciones por fin de periodo académico. Para dar inicio a clases del nuevo periodo académico (abril-agosto
2020), la Universidad se acogió en su modalidad presencial a la transitoria tercera que disponía hacer uso de
las tecnologías para dictar las clases, no tuvieron mayores inconvenientes porque tenían la experiencia en
educación a distancia, es decir, los profesores son bimodales y las carreras también, aprovecharon recursos de
la modalidad a distancia para dictar las clases presenciales. Para disponer de todo el material virtual. Las clases
iniciaron dos semanas después de lo previsto en el calendario inicial, pero no alteró el normal funcionamiento.

El inconveniente que tuvieron, no solo como Universidad sino como país,  fue el nivel de conectividad a
Internet. Se levantó información a través de una encuesta el primer bimestre de clases y el 70% de estudiantes
se conectaron a sus clases sin problemas, y un 30% tuvo inconvenientes para hacerlo por diversos motivos (no
poseen computadora, no tienen acceso a Internet, entre otras).

Uno de los retos que tuvieron como Universidad fue la adecuación del espacio físico (aulas) y motivar a
los alumnos, sobre todo de la modalidad presencial, pues para ellos fue una nueva experiencia ingresar todos
los días a sus clases por Zoom, la educación a distancia exige otras habilidades y actitudes y esas hay que
trabajarlas con los estudiantes. La situación de los profesores fue diferente, por su experiencia en ser bimodales
y no tuvieron inconvenientes. 

Uno de los aspectos que consideran debe mejorarse es la infraestructura tecnológica y los procesos de
evaluación, pues estos dos temas se presentaron como las mayores áreas de oportunidad y las experiencias
obtenidas les servirán de base para mejorar. 

En palabras de la profesora investigadora de esta institución ecuatoriana “Creo que el CoVId-19 marcó
un antes y un después en la educación en Latinoamérica, pero de manera especial en mi país, donde durante
los últimos años no se había visto bien a la educación a distancia, pero el CoVId-19 nos hizo abrir los ojos y
pensar que no estamos preparados, quizás la Universidad esté mejor preparada, pero la educación básica y
media no.” Un reto que les queda es la alfabetización digital en todos los niveles, estudiantes, docentes, familia
y ciudadanía en general. y sobre capacitar a los docentes universitarios en metodologías activas para que
puedan dictar clases haciendo uso de la tecnología. y dotar de Internet a los niños y jóvenes de las zonas
rurales.
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Caso México. La institución objeto de estudio es pública. El 14 de marzo de 2020 y ante la propagación
del CoVId-19 a nivel internacional, la Universidad declaró la suspensión de sus actividades laborales en todas
las dependencias y todos los niveles, a partir del 23 de marzo y hasta el 20 de abril del presente año, en
atención a que la dispersión de personas y la reducción de conglomerados era una estrategia útil en la
contención de la propagación del virus. Al principio se tenía la expectativa de un pronto retorno, sin embargo,
pronto se dieron cuenta que iba a ser por mucho tiempo y la incertidumbre y el miedo empezó a invadir a la
comunidad educativa. Posteriormente, el 15 de marzo de 2020, junto con el gobierno del Estado, se determinó
anticipar la fecha del inicio del periodo de suspensión de actividades, esto es, al 17 de marzo, con apoyo en la
evaluación y recomendaciones en cuanto a la evolución del CoVId-19, realizadas por el Consejo Estatal de
Seguridad en Salud. En consecuencia, el 31 de marzo de 2020, la mencionada Secretaría de Salud del
gobierno federal emitió el diverso acuerdo por el que se ordenó la suspensión inmediata de las actividades no
esenciales, en los sectores público, privado y social, del 30 de marzo al 30 de abril de 2020, con la finalidad
de mitigar la dispersión y transmisión del virus en la comunidad, para disminuir la carga de enfermedad, sus
complicaciones y la muerte en la población residente en el territorio nacional. En razón de lo anterior, la
Universidad extendió el periodo de suspensión de sus actividades presenciales hasta el día 30 del mes de abril
del año 2020. Que, ante la suspensión de actividades presenciales en la Universidad por la emergencia
sanitaria imperante, fue necesario: (a) Terminar el semestre en la modalidad en línea, utilizando la plataforma
Virtual y otras herramientas digitales que permitieran la atención en línea; (b)  Cambiar las convocatorias en
cuestión para fijar nuevas fechas en que se presentarán los exámenes de ingreso a los programas de
bachillerato, licenciatura y posgrado, así como para ajustar fechas y plazos en diversas etapas de los referidos
procesos de ingreso, (c) Modificar las fechas de exámenes de para grandes grupos; (d) Suspender las
actividades académicas (Congresos, foros y simposios); (e) hacer flexibles la finalización de los cursos y la
asignación de las calificaciones de los estudiantes, sobretodo en el caso de los estudiantes con desventaja
tecnológica.

Los principales retos que enfrentaron en la Universidad con el CoVId-19 fueron: (a) Que no todos los
estudiantes tenían en sus casas acceso a una computadora y al Internet. En la capital del estado, más del 80%
de los estudiantes si tenían computadora e Internet en sus casas, mientras que en otra localidad era poco menos
del 70%, (b) Los programas de las asignaturas se elaboraron pensando en sesiones presenciales por lo que era
necesario realizar una rápida adecuación de dichos programas; (c) no todos los profesores estaban preparados
para trabajar en línea con sus estudiantes. La mayoría de los profesores sí pudo realizar sus adecuaciones
aprovechando las herramientas de la plataforma virtual y las herramientas de Teams. Algunos profesores
intentaron llevar sus estrategias y actividades presenciales a lo virtual con los problemas que esto conllevaba;
(d) El retorno a las actividades presenciales en la nueva realidad ante el avance del CoVId-19.

Los retos de transformación digital que la Universidad tendrá que enfrentar al regresar son: (a) La falta de
capacitación de muchos profesores para trabajar en un entorno completamente en línea; (b) Mejorar las
competencias tecnológicas de los profesores para trabajar en línea; (c) La falta de acceso a la tecnología por
parte de algunos estudiantes. reconocen que existe una gran brecha tecnológica ya que no todos los estudiantes
tienen acceso a la tecnología necesaria para tomar sus clases en línea. Esta desigualdad se ha exacerbado por
la pandemia, por lo que gobiernos y escuelas deberían de unir fuerzas para garantizar una infraestructura que
ayude a minimizar esta brecha, (d) Mejorar su infraestructura tecnológica para atender a una mayor demanda
de trabajo en línea y (e) Adecuar los espacios para que en sana distancia puedan trabajar en los centros de
cómputo.

Los aspectos de innovación educativa para trabajar son: modificar las planeaciones didácticas de las
asignaturas; capacitar a los profesores; mejorar la infraestructura tecnológica; elaborar programas de apoyo
para los estudiantes en desventaja y las bibliotecas virtuales.

En palabras del profesor investigador: “Los aspectos clave que nos han servido de lección son: (1) las
plataformas en línea son clave: debido a la pandemia, muchas instituciones se vieron forzadas a trasladar sus
lecciones al entorno en línea, utilizando plataformas o administradores de aprendizaje como blackboard o
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Moodle. Esta tecnología permite al maestro subir recursos, impartir clases virtuales y darles seguimiento a sus
alumnos; (2) tener tecnología actualizada: contar con plataformas digitales y equipo técnico necesario no sólo
ayudará a trasladarlos al entorno en línea, sino también pueden apoyar en el aspecto administrativo. Es
importante que las instituciones educativas revisen constantemente si sus plataformas o tecnologías no se han
vuelto obsoletas o los detiene de responder eficazmente en caso de crisis, como lo ha sido el coronavirus; (3)
valorar la comunidad: la pandemia ha ayudado a la gente a recordar que son parte de una comunidad y
importancia de mantenerse en contacto. Las universidades deben de enfocarse en mantener una comunicación
constante con sus educadores, colaboradores y alumnos, actualizándonos constantemente sobre lo que sucede
y alentándolos a aprovechar las herramientas tecnológicas para conectarse con otras personas. En algunos
estudios recientes se ha encontrado que lo que más echan de menos los estudiantes es la interacción y el
contacto con sus compañeros; (4) cuidado de la salud: Con toda la información que se ha generado y
compartido, se ha tomado conciencia de que la mejor forma de prevenir es el cuidado de la salud propia y la
de los demás. Tenemos más cuidado de la sana distancia, del lavado de manos, del aislamiento, del uso del
gel, del cuidado a través de la sanitización y el aseo frecuente, entre otras cosas y (5) incremento del uso de
la computadora en casa: es claro que ha aumentado el número de horas que los maestros y alumnos pasan
frente a la pantalla, lo que no es lo ideal. Según investigadores de la Universidad de Pekín, 15 a 30 minutos
son más que suficientes para tener una sesión efectiva, ya que las sesiones en línea necesitan mucha
concentración durante las clases y esto puede agotar tanto al educador como al alumno, y, (6) investigación:
recientemente se han realizado investigaciones para averiguar lo que estaba pasando en las instituciones
educativas y cómo se sentían estudiantes y profesores. En una encuesta realizada en la UnAM, aplicada en
línea a profesores de bachillerato, licenciatura y posgrado de la Universidad nacional Autónoma de México
(UnAM) el 25 de marzo de 2020. de una muestra de 788 docentes, respondieron 383 (48.6%)…las
principales problemáticas a las que se enfrentaron los docentes fueron: logísticas (43.3%), tecnológicas
(39.7%), pedagógicas (35.2%) y socioafectivas (14.9%)…A la pregunta abierta acerca de las propuestas que
solicitan, en orden de importancia son: formación pedagógica, disponibilidad de recursos digitales, recursos
informativos sobre uso de tecnologías en educación, mejora de procesos institucionales, acompañamiento
pedagógico, asesoría técnica e información de los recursos institucionales.”

Caso Perú. La Universidad objeto de estudio es privada, con 103 años de fundación, cuenta con 23.227
estudiantes de pregrado, 5.971 de posgrado y 2.600 profesores. Las clases estaban programadas para iniciar
un día después del inicio del confinamiento, ante ello se tuvo que reprogramar el inicio de clases, se contaron
con 15 días para implementar un plan de emergencia y de capacitación a todos los profesores de pregrado,
para ello se organizaron grupos de profesores por especialidad a quienes se les asignó un tutor. El tutor
acompañó a los profesores para que pudieran adaptar sus cursos a una modalidad no presencial y se
familiaricen con la plataforma y el uso del Zoom. Iniciaron las actividades del semestre con una semana de
inducción, para que alumnos y profesores aprendieran el LMS, el Zoom y la modalidad no presencial. La
Universidad ya contaba con el LMS, que había sido utilizado por algunos profesores. Para una mejor
interacción y desarrollo de las clases sincrónicas se integró el sistema Zoom a la plataforma, configurándola
para que pueda grabar en la nube todas las sesiones de clases. Cabe señalar que el apoyo de los tutores
pedagógicos asignados a los profesores se ha mantenido durante todo el semestre.  

Antes del CoVId19 el uso del LMS era opcional, si bien la Universidad contaba ya con un buen soporte
tecnológico, no muchos aprovechaban sus bondades. Se ha logrado en un corto tiempo que casi el 95% de los
profesores usen el LMS y el Zoom; algunos de los profesores más innovadores venían utilizando otros
entornos, a ellos se les dio la opción de continuar usándolos. otros de los retos fueron: el acceso al internet,
la Universidad brindó una beca de internet a 5000 miembros de la Comunidad Universitaria; la falta de
equipos de cómputo, para lo cual se dispuso el préstamo de 150 laptops a los estudiantes; como el
confinamiento se dio de un momento a otro, los materiales de trabajo, equipos, dispositivos u otros quedaron
en las oficinas, por lo que la Universidad dispuso, previa solicitud, el reparto de lo requerido a los domicilios
de los docentes y del personal que así lo requería.

Se necesita seguir integrando las TIC en la propuesta metodológica para generar espacios de aprendizaje
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que realmente trasciendan el aula; la situación de emergencia los ha llevado al desarrollo de clases sincrónicas
principalmente, lo que denota un desgaste físico y emocional de docentes y alumnos; se requiere integrar
actividades de aprendizaje para aprovechar de una mejor manera el aporte de la tecnología. Se requiere
reforzar la capacitación docente para la preparación de sus propios recursos educativos, y que estos puedan
ser alojados en el repositorio institucional para que dé soporte a su materia u otras afines. A nivel motivacional,
existe una fuerte carga por parte de un grupo de docentes y alumnos, quienes demandan de mayores espacios
para socializar, por lo que se deben generar espacios de intercambio, que permitan desarrollar las actividades
extracurriculares que son muy valoradas por toda la comunidad.

En cuanto a la innovación educativa, la profesora investigadora enuncia que existen materias que no se han
podido realizar en una modalidad no presencial, principalmente aquellos que requieren del uso de laboratorios
como por ejemplo de química o de suelos, o los talleres de artes (escultura, pintura), cursos de música o artes
escénicas. Es un reto convertir estos cursos por lo menos en una modalidad semipresencial. Se requiere
fomentar la innovación en la docencia para generar nuevas estrategias y metodologías para el aprendizaje de
los alumnos. Los profesores requieren contar con un soporte tecnológico que les permita identificar aquellas
tecnologías que le darán un mayor apoyo para desarrollar las actividades del curso. Se requiere investigar sobre
el alcance de las TIC en el proceso de aprendizaje. Con respecto a la infraestructura, se requerirá adaptar los
espacios para que se pueda continuar aprendiendo, con el distanciamiento requerido hasta que se logre un
mayor control del CoVId19. desde la gestión, se requerirá combinar momentos presenciales escalonados,
evitando de esta manera la conglomeración de alumnos.

La profesora investigadora enuncia: “A pesar de la difícil coyuntura que nos ha tocado vivir, debemos
destacar que ha sido una excelente oportunidad para que los docentes se acerquen a las TIC y puedan, a partir
de esta experiencia, generar nuevos escenarios de aprendizaje, aprovechando el intercambio y oportunidades
para el trabajo conjunto a nivel nacional e internacional, la generación de comunidades de aprendizaje, la
generación de recursos educativos abiertos, crear portafolios, alimentar repositorios, aprovechar de las
herramientas para videoconferencias y brindar asesorías de tesis, y optimizar así el tiempo para el
desplazamiento.  Las TIC ingresaron abruptamente a todas las aulas, nos queda ahora optimizar su uso en los
distintos momentos claramente identificados: la transmisión de conocimientos, la interacción, el desarrollo de
las actividades de aprendizaje, y la evaluación de los aprendizajes.”

Caso República Dominicana. La Universidad objeto de estudio es pública, fundada en 1538; cuenta con
aproximadamente 190.248 estudiantes de grado, 2.480 estudiantes de posgrado y una matrícula docente de
3.545 profesores. Con la declaración del estado de emergencia nacional, la Universidad implementó las
siguientes medidas para poder finalizar el semestre académico: (1) se suspendieron las clases presenciales y se
ofreció apoyo para que las clases terminaran de forma no presencial en todas aquellas asignaturas de
naturaleza teórica; (2) se habilitó la plataforma virtual para todas las asignaturas, se procedió a dar
entrenamiento a todos los profesores sobre su uso y, (3) se reprogramó el semestre extendiendo dos meses más
para la finalización de las asignaturas. Se suspendió el curso de verano.

Los principales retos que enfrentaron en la universidad con el CoVId19  fueron: (1) la gran mayoría del
personal docente no tenía las competencias digitales para terminar el semestre de forma virtual, con lo cual
habrá una gran cantidad de alumnos que no podrá finalizar sus asignaturas y tendrá que retirarlas; (2) los
alumnos tampoco tenían el conocimiento para manejar la plataforma virtual, ya que la mayoría de ellos no había
llevado nunca una asignatura de forma virtual y, (3) los profesores no previeron cómo tener contacto con los
alumnos una vez fuera decretado el estado de emergencia nacional, no contaban con teléfonos, dirección
electrónica, lo que dificultó la comunicación.

En cuanto a los retos que se consideran enfrentará la universidad para regresar están: (1) la Universidad
tiene la capacidad instalada para impartir todas las asignaturas teóricas de manera virtual, pero no todas las
asignaturas cuentan con el contenido disponible; (2) se ha transformado el espacio de las aulas presenciales,
para que los alumnos puedan tener una distancia de seguridad manteniendo 1.5 metros de distancia, en los
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casos que sea imprescindible la asistencia presencial; (3) como es una situación de emergencia, los recursos
educativos con que se cuenta no tienen la calidad que se desearía, por lo que es necesario innovar en este
aspecto; (4) aunque se ha llamado a capacitación de los docentes, hay un segmento de ellos, los que tienen
mayor edad, que han quedado fuera de la actual sociedad de la información y el conocimiento, por lo que es
necesario prever una forma distinta con esta población o la Universidad debe optar por ofrecerle ayuda con
un personal docente más joven; (5) será necesario habilitar centros tecnológicos para que el alumnado que no
tiene conectividad en sus hogares pueda continuar la docencia en espacios seguros; (6) habrá que realizar una
serie de campañas de orientaciones psicológicas al alumnado y al profesorado para que comprendan que la
actual crisis brinda una oportunidad de mejora y de conocimiento de otros escenarios para la educación, (7) la
Universidad deberá redefinir el concepto de sección virtual, ya que la cantidad de estudiantes a participar no
debe ser más de 30 y, en los cursos presenciales, la matrícula llega a ser hasta de 90 estudiantes, este es un
gran reto innovador a superar y (8) para evitar el estrés docente, la plataforma debe ser flexible y de fácil uso,
así como los grupos deben ser manejables en términos de tamaño.

Con respecto a la innovación educativa se considera que se debe trabajar la innovación en la docencia,
para que los maestros dominen la plataforma y ellos mismos puedan elaborar sus materiales de aprendizaje.
Los entrenamientos que se les ofrecen a los docentes y a los estudiantes deben ser más accesibles y más
descriptivos. debe haber más soporte, en términos de gestión, como una mesa de ayuda, que esté disponible
siempre tanto para docentes como para estudiantes, para dar respuestas a todas las dudas que se presenten.
Es necesario que la plataforma sea más simple y permita con más facilidad la carga de los materiales de
aprendizaje, así como su evaluación. y, es necesario crear una línea de investigación en esos aspectos, para ir
detectando las situaciones superadas y no superadas tanto en docentes como en estudiantes, para brindar
posibles soluciones.

finalmente, el profesor investigador enunció que la Universidad no estaba preparada para hacer frente a
la actual crisis académica por la emergencia de la pandemia del CoVId-19, sin embargo, ésta ha sido una gran
oportunidad para que la universidad de el salto hacia la virtualidad, “pienso que con el proceso de capacitación
realizado por la universidad, tanto a profesores como a estudiantes, más del 50% de las asignaturas quedarán
montadas digitalmente, lo cual es un paso importante; también pienso que esta situación le proporciona a la
Universidad un contexto de investigación para la mejora y la innovación en el campo de la educación virtual,
pues, si bien, se venían impartiendo algunas asignaturas en esta modalidad, las mismas no llegaban ni al 5% de
la carga académica de las distintas carreras”. otra oportunidad valiosa para los estudiantes es poder disponer
de sus asignaturas sin un horario fijo, lo que les permitirá formarse sin que ello interfiera con sus actividades
laborales. La Universidad tendrá que renovar su matrícula docente, ya que una parte muy importante de su
profesorado no cuenta con las capacidades de adaptarse a los cambios que exige esta nueva modalidad de
educación.

Caso Uruguay. La Universidad objeto de estudio es la primera universidad pública del país fundada en
1849, su población ronda los 150.000 estudiantes activos, 11.500 docentes y 6.300 cargos técnicos
administrativos y de servicios. La Universidad suspendió las actividades presenciales el13 de marzo 2020,
hasta que las condiciones permitieran el regreso a las clases presenciales de manera segura, estableciendo que
la enseñanza se continuara impartiendo a través de plataformas digitales durante el resto del primer semestre
de 2020, incorporando la evaluación adecuada de los estudiantes para esta modalidad, excepto en aquellos
casos en los que, por razones fundadas, se estableció un nuevo calendario para completar requisitos del curso.
Se continuará en el próximo semestre en la misma modalidad.

La Universidad aseguró que todos los estudiantes puedan estudiar bajo las modalidades establecidas,
dirigiendo becas para garantizar el acceso a la conectividad y las computadoras. Para atender al reto del pasaje
de la educación híbrida o expandida a la distancia, el 16 de marzo, el Programa de Entornos Virtuales de
Aprendizaje (ProEVA) publicó un Plan de Contingencia de Educación en línea, con un enfoque centrado en
el “cuidado” de toda la comunidad universitaria y sus recursos, esta propuesta se llamó Enseñanza y
aprendizaje en línea en condiciones de emergencia. El plan consta de cuatro dimensiones: (1) Enseñanza y
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aprendizaje en línea en condiciones de emergencia; (2) Rediseño de la enseñanza y el aprendizaje en línea;
(3) Adaptación de los sistemas digitales al aumento de la demanda; 4) Estrategia de comunicación. Para apoyar
los retos de la formación se desarrolló un curso masivo, abierto en línea, con opción de tutoría didáctica, que
involucró a más de 700 docentes universitarios. Además, la Unidad Académica del Pro Rectorado de
Enseñanza desarrolló una guía centrada en el desarrollo y evaluación del currículo con el objetivo de mitigar,
en la medida de lo posible, un atraso curricular generalizado que compromete las trayectorias educativas de la
mayoría de los estudiantes e idear soluciones alternativas. 

El principal reto de transformación es construir una visión sobre la Universidad digital desde una
perspectiva de una macrouniversidad cogobernada latinoamericana, lo que implica retos de gobernanza muy
complejos. El desarrollo profesional docente en pedagogía general, didácticas específicas y pedagogías digitales
es un gran reto, frente a las demandas de una población estudiantil creciente, masiva y diversa. otro reto es
el trabajo sobre las tecnologías educativas y el creciente capitalismo de plataformas y su avance frente a los
desarrollos soberanos en software libre, y políticas de privacidad y protección de datos personales es clave,
sumado a una alfabetización digital.

Los aspectos de innovación educativa que deberán trabajarse son amplios ya que la universidad digital
transforma todos los aspectos de la vida universitaria. Transformación e innovación no son sinónimos. La
innovación debe ser crítica y contextual. La profesora investigadora enuncia “Entiendo que la innovación
educativa como la pensábamos se ha visto absolutamente cuestionada durante la pandemia. La adopción digital
se da frente a la necesidad, la necesidad ya se instaló. hay que trabajar para orientarla críticamente.”

de las lecciones aprendidas durante este semestre la profesora investigadora destaca cuatro ejes para la
transformación digital crítica sustentable: 1) Pedagogía del cuidado, 2) Tecnologías Abiertas; 3) Colaboración
y, 4) Educación abierta.

Caso Venezuela. La Universidad objeto de estudio es pública, creada en el 2003; cuenta con 12.777
estudiantes y aproximadamente 2.200 docentes. El 13 de marzo de 2020, cuando se decretó la alerta sanitaria
en el país, se suspendieron inmediatamente los encuentros presenciales en las instituciones educativas
universitarias y estuvieron dos semanas a la espera de lineamientos oficiales para el abordaje de los encuentros
de aprendizajes a nivel nacional. Luego de esta fecha, desde el Ministerio del Poder Popular para la Educación
Universitaria, se orientó la configuración de estrategias metodológicas de atención personalizada a los
estudiantes de acuerdo con las características y recursos de cada institución, lo que implicó la coordinación
desde los vicerrectorados académicos con las direcciones estratégicas para establecer lineamientos generales y
flexibles para cada contexto. El gobierno nacional, impulsó por TV, Internet y redes sociales el Plan
Universidad en Casa, con una serie de video semanales, con ejemplos sobre cómo abordar el proceso desde
la perspectiva de estudiante y docente. En el mes de mayo 2020 se orientó, desde el mismo Ministerio, el
abordaje de la formación docente en educación mediada por las TIC, también según las posibilidades de cada
institución y así se ha estado haciendo. El calendario académico se mantiene como está establecido. El
gobierno nacional asegura que el 80% de las instituciones educativas universitarias se sumaron al Plan
Universidad en casa. 

dentro de los primeros retos que se enfrentaron, fue el desconocimiento de las estrategias pedagógicas
necesarias para llevar a cabo la educación mediada por las tecnologías de la información y las comunicaciones,
ya que, aproximadamente el 90 % de los programas de formación (pregrado y postgrado) en todo el país se
desarrollaban de manera presencial. En este sentido, cada docente tuvo que abordar sus miedos y buscar
maneras para abordar los procesos que pudieran dar respuesta a las necesidades y proyectos de cada uno de
sus estudiantes y además lograr su objetivo educativo. A partir de un diagnóstico inicial de ¿Qué tenemos? En
cuanto a: estudiantes, plan curricular, recursos materiales, conocimientos previos, apoyo con otros colegas,
calendario académico, conocimiento del contexto real. Luego, buscar las maneras más expeditas para la
interacción permanente y efectiva, ya que la gran mayoría enfrenta dificultades de tenencia de recursos
materiales de equipos y conexión a Internet, lo que limita la interacción virtual. Cada docente, desde sus
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conocimientos, habilidades, destrezas, disposición tecnológica y flexibilidad paradigmática, estableció su propia
estrategia de acción que fue implementando y ajustando de acuerdo con sus resultados. otro reto que se está
enfrentando son las limitaciones a la que están expuestos por el bloqueo económico que se vive, lo que dificulta
el acceso a recursos básicos y específicos para llevar a cabo la labor docente, tales como: adquisición de
equipos fijos y móviles, conectividad paga y por supuesto los sueldos que no cubren la cesta básica alimenticia.
En algunos estados, el Estado está haciendo llegar el beneficio de alimentación a sus trabajadores una vez al
mes con algunos productos de la cesta básica y asignando bonos en moneda nacional para paliar la situación.
El saboteo eléctrico que se vive permanentemente, además de limitar el uso de los equipos y su conexión,
también ha limitado el uso del la Plataforma institucional, pues en algunos casos implica la suspensión del
servicio y la fuera de línea de los espacios virtuales de enseñanza- aprendizaje de las instituciones.

Se espera que por los resultados y la necesidad de extender el programa de protección social de los
ciudadanos, se mantenga en un 100% el Plan nacional “Universidad en Casa”, el próximo período o semestre,
a partir de: la regulación que establece la atención desde la educación mediada por las TIC de manera
normativa, y la misma internacionalización de los programas de formación, todo esto conlleva a buscar solución
a los problemas detectados; la formación docente permanente a través de talleres, cursos, conferencias,
simposios en línea; las gestiones para la adquisición financiada de equipos tecnológicos con conectividad; la
implementación de la señal abierta satelital el establecimiento formal de repositorios de recursos educativos
institucionales con perspectiva abierta, más no exclusivo. Un reto muy importante se refiere al uso masificado
y priorizado del software libre para la creación de los recursos educativos necesarios en todos los espacios; el
mejoramiento de las condiciones de remuneración de los docente; los aportes para la educación de los
estudiantes a través de becas de estudio en todos los niveles del subsistema; la promoción permanente de
espacios científicos para el intercambio de saberes y haceres a nivel nacional y regional y, la atención primaria
en salud y psicológica a los actores del hecho educativo de manera eficiente.

En cuanto a la innovación educativa, la profesora investigadora ubica los retos en los espacios educativos
universitarios en Venezuela que deben comenzar a sistematizarse las experiencias innovadoras con resultados
positivos, proyectando el uso masificado de las TIC de manera consciente, no como fin, sino como el medio
más adecuado para masificar la educación de calidad, haciendo alianzas estratégicas con otras instituciones de
educación universitaria a nivel nacional e internacional. Se deberán adecuar los currículos de los programas de
formación para esta opción educativa, de manera flexible y garantizando la satisfacción de las necesidades
locales y regionales detectadas. Los docentes deberán ajustarse a esta nueva era, desde la necesidad la
formación y actualización pedagógica, no solo en uso de las TIC, sino también en maneras de interacción, de
la práctica permanente y flexible de acciones pedagógicas innovadoras y significativas que respondan a las
necesidades de sus estudiantes. Se deberá establecer la Educación mediada por las TIC como política pública
y garantizar tanto los recursos materiales, los espacios adecuados en cada sede, el talento humano
(administrativo, docente y coordinador) y normativas adecuadas para la supervisión y control de la misma.

En palabras de la profesora investigadora “Creo que la transformación digital ya esta acá, en nuestras
culturas desde la cotidianidad, debemos abrirnos al mundo desde el uso consciente y crítico de la tecnología
para trascender espacios, prácticas y formas de pensar que permitan, además, potenciar la soberanía cognitiva
desde nuestros propios contextos y realidades, y generar una verdadera inteligencia colectiva que responda a
nuestro continente y respete las visiones de los otros de manera constructiva.”

5. Análisis
La contingencia sanitaria transformó, de una manera rápida, las prácticas formativas hacia la virtualización

de los procesos de enseñanza-aprendizaje. Los diez casos presentados enunciaron que se implementaron
medidas para que los alumnos tomaran clases a distancia, se formó a los profesores y a directivos en el uso y
manejo de plataformas tecnológicas y solamente tres de los diez casos contaban con una preparación para este
cambio, una de ellas por haber vivido un estallido social (Chile) y dos porque contaban con procesos bimodales
(Ecuador) o a distancia en sus prácticas habituales (Costa Rica). Esto acuerda con lo enunciado por Castro
benavides, Tamayo Arias, Arango Serna, branch bedoya y burgos (2020) quienes definen a la transformación
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digital como la transformación profunda de las actividades, organizaciones, procesos, competencias y modelos.
Las épocas de crisis provocan cambios en instituciones que suelen moverse de una manera más lenta.

La transformación digital de las universidades presenta retos de infraestructura, conectividad y formación
digital. Los casos objetos de estudio coincidieron en que los retos a los que se enfrentaron con la contingencia
fueron por la formación en competencias digitales, tanto de alumnos como de profesores, así como el contar
con equipos de cómputo y el acceso al internet en zonas urbanas y remotas, destacando el caso de Venezuela
que además vive un bloqueo que dificulta la alimentación, la luz eléctrica y la posibilidad de contar con equipos
tecnológicos.  Estos retos son enunciados también por Safiullin y Akhmetshin (2019)  cuando menciona que
no solo se trata de cambios en las tecnologías digitales en las actividades de las universidades, sino también en
el uso de las tecnologías de comunicación digital en el proceso educativo; la introducción de la enseñanza en
red y a distancia y el desarrollo de servicios básicos de información. Transformación digital y formación son
términos que van de la mano para lograr los cambios.

La transformación digital requiere cambios en los procesos de cultura, de gestión del conocimiento y de
educación abierta. Los casos analizados coinciden en que al regresar de la contingencia se enfrentarán con
desafíos en una cultura organizacional que requerirá respuestas más ágiles, recursos de calidad y plataformas
abiertas para compartir el conocimiento y formación con pedagogías más activa para los procesos de
aprendizaje; en especial destacan los casos de Uruguay que vislumbra el reto de una visión de universidad
digital con procesos de educación abierta y República dominicana con formación docente inter-generacional
(donde los más jóvenes apoyen a los profesores mayores). de esta manera, la capacitación, la formación y la
gestión del capital humano son aspectos clave para la transformación digital (Sirotkina, Meshcheryakova,
Syshchikova, filatova & greshonkov, 2020) y la flexibilidad en la gestión del conocimiento exige su aplicación
mediante una enseñanza innovadora (Kuzminska, Mazorchuk, Morze & Kobylin, 2019). La cultura y gestión
del conocimiento, a través de ambientes más abiertos, apoyan la transformación digital.

La innovación educativa postula por nuevos conocimientos, procesos, productos y servicios que lleven a la
mejora de las prácticas de las instituciones de educación superior. En los diez casos analizados destacan
diferentes vertientes para la innovación educativa, resaltando la necesidad de innovación docente (con
procesos más creativos y destaca el caso de Perú al hacer mención de la importancia en áreas
extracurriculares), innovación en la gestión (máxime que se requerirá de infraestructura para la no saturación
de estudiantes que requerirán espacios de distancia), innovación tecnológica (para ubicar recursos y
plataformas que permitan los aprendizajes, principalmente en áreas de laboratorios y simuladores) e innovación
basada en investigación educativa (que ayude a detectar los aciertos y desaciertos en estos cambios, donde
destaca el caso de Colombia que hace énfasis en la importancia de la investigación para seguir mejorando).
Estos hallazgos acuerdan con lo enunciado por Ramírez-Montoya y Lugo-ocando (2020), en cuanto a las
oportunidades que da la innovación educativa para identificar el cambio que aporte un avance en los procesos
formativos.  La investigación educativa, con un foco en la innovación educativa, permitirá aportar nuevo
conocimiento en épocas de cambios. 

El compromiso solidario de diversos sectores debe apoyar los desafíos para la transformación digital y la
innovación educativa de las instituciones. En el análisis de los casos se ubicó una mirada de reflexión hacia la
acción que requieren las nuevas realidades sociales, sobre todo para acciones solidarias en la formación de
educación básica y media, donde estos procesos de transformación digital están más soslayados, con procesos
formativos más flexibles y de mayor autonomía; la formación digital y la dotación de infraestructura se hizo más
evidente a partir de la pandemia, así como el trabajo en la inteligencia colectiva, donde destaca el caso de
México que postula por la vinculación de gobiernos y escuelas para unir fuerzas y garantizar una
infraestructura que ayude a minimizar la brecha tecnológica. Estas ideas son apoyadas por los autores branch,
burgos, Serna y ortega (2020) y bozhko, Maksimkin, baryshev, Voronin y Kondratyeva (2016), que sugieren
trabajar en la cultura de innovación en la transformación digital, en el que se puedan crear nuevos espacios de
evaluación, reflexión, rediseño de procesos y diseño de propuestas, como clave para el desarrollo de nuevos
enfoques. El trabajo colectivo se presenta así como un aliado para la innovación y la transformación.
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6. Conclusiones
Autogestión. formación continua. distribución equitativa de recursos. Infraestructura tecnológica. Internet.

Plataformas abiertas. Innovación. Investigación. Se repiten en las entrevistas.

A lo largo de la lectura de cada una de las palabras del resultado de los casos se denota la importancia de
la unión de la sociedad para desafiar juntos los nuevos retos que como seres humanos debemos enfrentar. La
pandemia nos ha enseñado de la importancia y la necesidad de la interacción con todos los sectores de la
sociedad para buscar soluciones. Pero debemos partir desde el compromiso personal y de la autogestión para
que no sean fuerzas externas las que condicionen nuestra toma de decisiones a la hora de adquirir el
compromiso que nos coloque en el rol protagónico en un tiempo histórico que aún debe escribirse. 

Recordaremos el 2020 como el año que hizo pensar a los seres humanos en su vulnerabilidad y en la
incertidumbre del futuro. Esta nueva realidad nos mostró el rol que debemos interpretar desde la formación y
la acción.  Quizás con la esperanza de un momento de reflexión que permita reconocernos y volver a
conectarnos con la naturaleza y con “el otro”, en un acuerdo en el que se revalore la vida y donde la solidaridad
y la compasión hacia uno mismo y hacia los demás, sean los ejes de la brújula que den dirección al nuevo Siglo
XXI.
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